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Introduction ; Qu'sst-ce gu'on étudie, et pourguol 7

Plusieurs motifs nous ont amenées & quitter le strict domaine de la
didactique et a aborder ce sujet difficile (car treés complexe), el méme
délicat (puisque que nous tOuchoms au forctionnement des individus et

que DCUS SCOEImeS £OouS Concernds).

Des expériences difficiles

D'une part, au cours d'expérimentations de sSequences d'enseignement
transmises & des enseignants, nous avons pu constater des modifications,
pratiquées en toute bonne foi, mais pouvant aller Jjusqu'ad des
dénaturations du projet initial.

Par exemple, si le "mode d'emploi" suggere de laisser travailler les
étudiants, on constate que l'enseignant intervient constamment pour les
aiguiller, les aider, volre rectifier leurs erreurs..

Nous en avons déduii qu'il y avait, "emn amont® de telle situation de
classe particuliére, et chez toul enseignant, implicitement ou
explicitement, des cenceptions sur l'enseignement, en relation avec ses
conduites {(scrtes de théorémes ep acte du profesgeyr), sur ce qu'il faut
faire (resp. dire) ou ne pas faire (resp. dire} en classe, sur ce gque
veut dire tel indice dans la conduite des éléves, sur ce qu'il faut
avant tout favoriser ou empécher chez leg éléves, en somme sur la
"hwonne" maniére d'ensaigner les mathématiques...

Et nous avons estimé que ces conceptions étaleai en partie responzables
des attitudes locales des enseignants, et qu’elles conditionnaient, en
particulier, leur interprétation des séquences qui leur étaient

fournies, quels qu'en soient les détails dounés par les auteurs.

Un essai de comprébension des phénoménes qui se passent en classe

Plus généralement, il n'y a pas que la transmissicn de sequenceés aux
enseignants qui nous intéresss, 11 y a la compréhension de ce qui se
pagse en classe et le deésir dfamélioration &ventualle.

Or on sait que les marges de manosuvre des professeurs portent
(schématiquement’ sur 1l'crgaanisation des contenus et des activités sur

ces contenus d'une part, et sur le discours tenu pendant la classe, et



en particulier tout ce qui est métamsthématique d'autre part (discours

sur les mathématiques, la fagon d'en faire, de les apprendre ...).
Il y a sans doute ainsi un rapport direct entre leurs concepiidns sur
les mathématiques et la “"bonne" maniére de les apprendre (et de les

faire apprendre) et leurs choix en ce qui concerne ces divers points.
Donc pour comprendre ce qui se passe en classe, 1l faut tealr coumpte de
ces conceptions, responsables des choix globaux, falts a priori. Cela
nous semble d'autant plus important que les éléves entendent trés bien
le message implicite qui correspond & ces choix et sont grandement
influencés par eux (cf cahler &1), que ces choix soient ocu aon
explicités par l'enseignant, qu'ils soient méme perqus ou non par lui.
Ceci di%f, 1l y a sans doute plusieurs systemes ds decision qul
interagissent chez un enseignant peadant la classe, un systéme plutét
global, assez explicite, qui peut expliquer un certain nombra de choix
faits avant la classe et appliqués pendant la classe, et d'autres
systémes qui pourraient intervenir dams certaines autres décisions
instantanées (non préparées) pendant la classe, sortes d'adaptations
locales des conceptions c¢l-dessus plus ou moias liées d'allleurs a des

composantes trés personnelles (et pas toujours explicitables’.

Des inerties du systéme d’éducation

Plus généralement encore, on peut se demander si, par dela les problénes
gtrictement financiers, les é&checs successifs et répétés de certaines
expériences de formation des maitres ou de changemenfs dans
l‘enseignement, précédées de textes qui nous paraissent excelleats,
toujours actuels (mais toujours pas appliqués!, ne sont pas aussi a
relier & des problémes de discordance de “loagueurs d'onde" entre les
émetteurs et les récepteurs, que ce soit au niveau de 1'ianstitution ou
des individus : une partie des "malentendus" nous semble se placer
précisément au niveau des conceptions sur les mathématiques et leur
apprentissage , nctamment en c2 qui concerne les réponses (explicites ou

axplicitables) & des questions comme : qu'est ce que las mathématiques,

[

quol elles servent, comment les faire apprendre et méme que veut dire

jail

pprendre des mathématiques..
Dans cette perspective, ce qu'‘cn peut appeler une résistance a certains

changements pourrait alors &tre attribuée au fait que les conceptions



d'un individu sont souvent assez stables, pour de simples raiszons
d*égquilibre personnel, et aussi parce qu'une partie des conceptions
correspond quelquefois & des convictions (éventuellement implicites, ncn
percues comme des réponses a des questions mals plutdét admises sans
qu'an alt conscience du phénoméne ou sans qu'on pulsse argumenter dessus
ce qui les rend trés difficiles a atteindre).

Ces concepticas ncus apparaissent d'ailleurs datées socialement,
revelatrices d'un certain contexte et d'une certaine époque, an pourrait
dire d'une certaine "ambiance". Elles sont peut-étre renforcees par le
simple fait d'étre parfagées rpar beaucoup d'enseignants, et par la
précaritée de la situation de ceux qui veont comtre le courant.

Notons tout de suite que ces conceptions sont dues vraisemblablement aux
expériences personnelles, & l'environnement sccic-culturel présent et
passé de 1'lndividu, & ses connalissances individuelles, a Ll'ambiance
culturelle du moment st de la péricds de ses études et 4 des
caractéristiques encore plus personnelles...

A priori, ces conceptions ne sont pas nécessalrement cohérentes ni
nécessalrement définitives pour un méme individu, en tout cas ce que
nous venons d'évoquer prouve qu'elles peuvent étre éminemment variables
d'un individu a4 l'autre... en particulier ce qui est coaviction pour

1'un peut &tre “représentation" argumentée pour l'autre.

¥ais que veuft dire représentation 7

Vu la polysémie du mot, utilisé méme en mathématiques (représentations
graphiques, représentaticns d'objets mathématiques au sens d'image
mentale...), il est indispensable de préciser 1'usage qu'on en fait.

Or en psychologie  scciale les représentations ‘sont  étudiées
spécifiquement, mais lesquelles 7

Fous avons repris & ce sujet une présentation du cadre théorique das
representations faite par Abric (dans un ouvrage présenté ci-dessous) :
s'il nous apparait qu'effectivement c'est bien aux mémes choses que nous
nous intéressons, 11 y aura peut-étre lieu de faire des emprunts
conceptuels & ce champ sclentifique. C'est ce que nous allons illustrer
dans les parties 2 et 3 de ce travail, réservant les parties suivantes a

une mise en fonctlonnement plus pratique des analyses gbtenues.



Il s'agit d'un ouvrage paru en 1887, de J. C. ABRIC, opératio
competition et représentations sociales (Editions DelVal).

Nous allons citer de grands passages du paragraphe du livre consacré aux
définitions des représentations (p. 64 a 77). En effet, non seulement
nOUS nous apputerons sur ces définitions pour identifier ce qui nous
intéresse, mals nous les utiliserons aussi pour caracteriser ensuite
avec précision, et dans les termes mémes de ltauteur, ces

représentations,
L'auteur commence par poser la définition suivante (citant Moscovici)

La représentation est le produit et le processus d'une activité mentale par
laquelle un individu ou un groupe reconstitue le réel auquel il est confronté,
et lud attribue une signification spécifique.

I1 ajoute

Cette signification résulte girectement des attitudes et des opinions,
tonscientes ou non-conscientes, développées par l'individu oy [e groupe.
La représentation est donc un reflet non pas de l'objet lui-méme mais des
relations complexes, réelles et imaginaires, objectives et symboliques, que
le sujet entretient avec cet objet. Ces relafions font de la représentation un
sysiéme symbolique organisé et structuré dont la fonction essentielle est
I'appréhension et le contrdle du monde par le sujet, en lui permertant de le
comprendre et de l'interpréter. Par ]a la représentation permet 'adaptation
du sujet et elle sera un élément essentiel pour guider ses comportements.

Il développe ensuite les deux aspects representation comme produit et
comme processus, avant d'en donner les caractéristigues et d'en évoquer

les évolutions.

De la description de la représentation produit, nous retiendrons d'une
part les éléments constitutifs (informations du sujet, attitudes et
opinions) et d'autre part la stucture interns. Ainsi 1'auteur écrit-il

Cet ensemble d'informations, d'attitudes et d'opinions est par ailleurs
Organis¢ et chaque €lément de l'ensemble ne prend de signification qu'en
foncnor_i de sa place dans la structure, et des éléments qui sont en relation
avec lui. L'analyse de la représentation nécessite donc le repérage des
éléments centraux de la représentation,

Nous appelons €lément central tout élément qui joue un réle privilégié
dans la représentation en ce sens que les autres éléments en dépendent
directement car c'est par rapport  lui que se définissent leur poids et leur
valeur pour le sujet. Cet élément central peut étre par exemple une attitude
foriement marquée du sujet par rapport & 'objet de la représentation, attirude
qui donne dés lors une signification particulitre 3 toutes les informations
que le sujet recoit et intégre.



I1 poursuit en empruntant & Moscovici "son sc@ema explicatif deLla
dynamique de la constitution d'une rePrésentatlon" en 4 phases. Les
voici, telles que 1l'auteur l'écrit lui-meéme ‘ , ‘

- Premiére phase : de 1'objet au modele figuratif (sélection et

décontextualisation des informations) ' ‘ .
- Deuxiéme phase du modele figuratif a 1'instrument de catégorisation

(la modele prend un statut d'evidence) . o o
- Troisiéme phase de la categorisation au modele actif (du statut
d'avidence au contenu actif servant 2 diriger la conduite et a donner un

sens aux événements)
~ Quatriéme phase : la représentation

Citons 1l'auteur

Au terme de ce processus la représentation apparait comme constituée.
Elle est un sysiéme cohérent et hiérarchisé, organisé autour du noyau
imageant, elle est une vision du monde. Mais u:.e vision fonctionneile et
normative permettant 3 l'individu de donner un sens i ses conduites, de
comprendre la réalité i travers son propre systéme de référence, et de
développer une activité d'assimilation et d'appropriation de cette réalité,

Les €léments essentiels qui vont permettre le maintien de la fonctionnalité
du systéme sont les outils fondamentaux produits et intimement liés 4 la
représentation :

- unsystéme dinterprétation dont découlent les significations attribuées
aux informations mais également les attentes et anticipations développées
par le syjet. Le décodage dans la représentation est a la fois induenf et
déductif.

- ungsystéme de catégorisation qui aboutit a la constitution pour le sujet
d'une typologie des personnes ou des événements, instrument essentiel
de la représentation, marqué par sa signification centrale, et permettant
d'organiser et de structurer |'environnement dans un cadre cognitif et
idéologique cohérent et non-contradictoire avec celui du sujet.

- unlangage spécifique ou "langage thématique” (Moscovici, 1961) : 1a
représentation appelle et nécessite la mise en oeuvre d'un langage qui lui
€St propre et qui vise "a répondre awc exigences du changement et de la
remise en ordre de ['état des choses” (Moscovici, op. cit.. p. 335). La
nature et le type de mots utilisés, le vocabulaire et son étendue sont
¢galement des symptomes de la représentation et un moyen de la
consolider.

Tout naturellement, sont dégagées ensuite les caractéristiques suivantes
des représentations :

Toute représentation est constituée de trois éléments fondamentaux : un
noyau central, un ensemble d'informations, d'attitudes et de croyances
organisé autour de ce noyau central, et un systéme de catégorisation.

Revenons briévement sur chacune d'elles,

En ce qui concerne le noyau central, l'auteur esquisse diverses analvyses
depuis 1527, et conclut

o I nous semble pour notre part que la nature du noyau central dépend i la
is:



@ des caractéristiques individuelles du sujet et en particulier de la nature de
son implication avec l'objet de la représentation et de ses attentes,

b) des caractéristiques plus proprement sociales de 'objet, c'est-d-dire sa
relation avec les normes et valeurs du systéme social dans lequel il baigne,

c) de la finalité de la sinuation dans laquelle s'inscrivent le sujet et I'objet, et
des objectifs explicires ou implicites du sujet qui élabore la représentation.

“On peut distinguer deux dimensions fondamentales de ce noyau central,
qui seront d'ailleurs les dimensions de la représentation :

Une dimension fonctionnelle : qui, si elle est prépondérante, privilégie
dans la representation les éléments directement pergus comme pertinents
pour I'efficacité dans l'action.

. Une dimension normative : susceptible de privilégier des jugements,
Stereotypes, opinions admis par le sujet ou le groupe dans lequel il s'insére,

Ii passe ensuite en revue las autres éléments de la représentation et
i { S o N PETT,
insiste plus sur ...... . le systéme de catégorisation

Ainsi

mis en ceuvre dans [a représentation dans la mesure off il nous semble éire
I'outil essentiel de la dyﬁmmique de constitution, de maintien ou d'évolution
de cette représentation.””

La fonction centrale de la catégorisation est de permettre la découvere, la
compréhension et 'organisation de la réalité.

L'environnement de ['individu est trop complexe pour étre assimilé et
percu directement. La premiére fonction de la catégorisation est donc la
réduction de cet environnement, par son découpage et Son regroupement en
grandes catégories dont le maniement est plus simple, ie nombre moins

étendu.

Cette réduction permet par ailleurs une systématisation de l'environ-
nement. Le systéme de catégories instaure en effet un ordre dans ia réalité.
La catégorisation découpe et organise le réel, et par 12 lui donne une certaine
structure facilitant la prise de connaissance et le contrdle des phénomeénes.
Cette systématisation garantit par ailleurs les possibilités de communications
et leur efficacité. Instrument de communication la catégorisation est parallé-
lement un instrument d’orientation, un guide directeur pour le compor-
termnent.

Enfin la catégorisation permet la cordrence interne de la représentation,
et suriout le maintien dans le temps de cette cohérence. Car l'existence de
catégories produit une nécessaire activité du sujet : cette acuvité d'appropri-
ation du réel A travers un systéme pré-étapli entraine un processus de filtrage
des informations, ou méme une réinterprétation d'informations apparem-
ment contradictoires et qui doivent donc étre transformées pour trouver leur

place dans le systéme cognitif du sujet.
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Quant aux processus mis en ceuvre dans cette catégorisation, ce sont les
suivants (en reprenant les termes mémes de l'auteur)

- analogie <(avec economie éventuelle d'information et fonction
d'organisation)

- inférence {avec accentuation des similitudes/différences, aboutissant
4 un remndelage de 1'objet)

- anticipation " L'anticipation actualise ia

catégorisation, comme la catégorisation facilite ¢t détermine le type

d'anticipations que le sujet produit. #

_ - Y
compensation ... Le processus de compensation est un

processus qui vise le maintien du systeme existant, en évitant ou limitant
les contradictions, et la cohérence cognitive du sujet. *

Enfin ces représentations, qui correspondent & une ‘“activité de
reconstruction mentale de la réalité (de l'objet) par un individu", sont
tres stables (d'ou leur intérdt pour nous?.

Ainsi, s'intéressant & leur évolution, 1'auteur écrit

1l nous reste A dire quelques mots sur les processus d'évolution et de
transformation des représentations. Dans la mesure oi: ces représentations
sont des états organisés, stables et relativement équilibrés, toute transfor-
mation de l'un des éléments de la relation -sujet ou environnement- entraine
une transformation de la représentation dans le sens du rétablissement de
I'équilibre ainsi compromis. C'est pourquoi, toute transformation de la
représentation portera prioritairement sur la transformation des éléments
périphérigues, sans que le noyau central soit remis en cause. Car la remise
en cause du noyau central entrainerait une transformation compléte de tout le
systdme, un bouleversement complet de l'univers d'opimons du sujet.
L'évitement de cette remise en cause, comme le principe d'économie qui
régit la plupart des phénoménes cognitifs, interdisent donc une transfor-
mation du noyau central tant que les éléments nouveaux peuvent étre
intégrés au prix d'une transformation mineure des éléments périphériques.



Nous allons donc nous livrer a une étude des représeantations des
enseignants sur les mathématigques et c¢e qui s8 rapporte & lewr
apprentissage (au sens ci-dessus), en recherchant d'une part ce qui
correspondrait au noyau ceatral, évoqué ci-dessus, et d'autre part ce
qui correspeondrait a l'organisation du reste de l'information et des
activités, en fonction de ce noyau central. Pour la commodité de
l'exposition et en particulier pour ne pas repréciser toujours notre
objet d'étude, nous appellerons ces représentations "métacognitives®.

Et si cette étude s'avere fructueuse, c'est que la démarche était

licite,

Pour terminer cefte Iintroduction, précisons encors une fols que notre
objectif en nous livrant a ce type de recherche est d'abord d'amélicrer
la possibilité de transmission des résultats de didactique des
mathématiques (et en particulier de séquences), ne seralt ce que par une
explicitation des différentes représentations (et convictions) en
présence et du pointage de leurs incompatibilités éventuelles. Nous ne
ferons qu'évoquer briévement le probleme des moyens pour changer les
représentations, dans la mesure ou nous n'avons pas du tout encore
exploré leurs conséquences sur 1'apprentissage des éleves, méme si nous

avons certaines hypothéses a ce sujet.

Ainsi, les deux premiéres parties de ce tfravail sont consacrées a une
présentation méthodologique de nos investigations et a la grille
générale refenue pour étudier les représentations métacognitives des
enseignants, compte-tenu du cadre théorique rappelé ci-dessus. Dans la
troisiéme partie nous avons étudié les émergences éventuelles de ces
représentations dans le bulletin de 1'APMEP (entre 1963 et 1988). La
quatriéme partie est consacrée & l'analyse et a la critique des réponses
4 un premler questionnaire glcbal sur les représentations des
enseignants. En derniére partie nous présentcns un essal d'analyse de
conduites de vprofesseurs en classe, étudiées en fonction des
représentations qu'elles permettent {(ou non) de cerner.

En conclusion, nous reviendrons sur le bilan de ce travail, sur sa

pertinence, et sur ce qui reste a faire.



I Présentation méthodologique : comment étudier (amorcer 1'étude) des

représentations métacognitives des enseignants de mathématiques.

1) Traces directes (dans des expressions écrifes gu orales, provoguéesg,
globalesy

Les représentations métacognitives ant une composante assez globale, et

exprimable de surcroit, on peut donc d'abord essayer d'en avolr des
expressions globales (par questionnaires et interviews?.

Mais, on se heurte aux inconvénients classiques attachés & ce type de
matériel

* toute expression est réductrice, aussi bonnes que soient les questions
¥ il est difficile de cerner, suite & un seul questionnement direct,
l'ensemble des représentations cherchees

+ la personne lanterviewde est nécessairement influencée par le type de
questions et donc par le chercheur qui fait l'investigation

+ enfin les conséquences locales, en situation, ne sont pas
nécessairement en accord direct avec les représentations exprimées. Ceci
tient & beaucoup de facteurs, dont les coatraintes de la situation
d'enseignement, les rapports entre le conscient et 1'inconscient,

Ces restrictions nous aménent & vrelativiser 1les résultats d'un
questionnement direct qui a tout de méme un intérét, comme révélateur de

la représentation dans son ensemble, et tella que l'enselgnant a bien

voulu la montrer, permettant en tout cas au moins certaines
comparalisans.
2)

a) On peut penser qu'une analyse (bibliographique) du matériel
professionnel (avec  par exemple les declarations d'intention
professicnnelles (APM, SMF), les documents nofficiels et commentaires des
programmes, les journauX professionnels...) peut @tre une source de
renseignements sur les représentations (et mémes les coavictions) de
divers partenaires de la sphére éducative et leur évolution.

Une comparaison des divers programmes en fonction des présupposées
attachés & chaque filiére peut par exemple &tre révélatrice de qu'on

estime &tre "plus facile® (pour des élaves moins bans...
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b) On peut aussi étudier les comporiements en classe des enseignanis en
eszayant de traguer ce qui est di ressort de leurs représentations ou
convictions plus générales, avec possibilité de reférence a leur
déclarations générales (cf. article dans ES¥ cité en référence),

I1 yv a la une difficulté certaing & inférer du "local" au "global" : en
effet quel est le rapport entre c¢e que 1'on pergoit pendant la classe ef
les représentations des enseignants 7 Dans quelle mesure l'enseignant
décide de ce qu'il falt, de ce qu'il dit, dans quelle mesure ces

décisions dépendent de ce qui nous intéresse 7

¢) Un autre élément d'éitude est l'analyse des dysfonciionnements, soit
dans 1a classe, soit dans la transmission, comme révélateurs de
“longueurs d'onde" différentes, qui proviennent peut-étre de

représentations différentes.

3) Notre pmethode de travail est la suivante : nous failsons foncticmner
gimultanément les quatre modes d'investigations cil-dessus, en
dépouillant les documents obtenus suivant des grandes ligmes communes
définies ci-dessous {(en référence aux pdles que nous dégageons, solt

pour les renforcer soit pour les infirmer).

4) Il existe d'autres possibilités pour étudier ce qul nous 1ntéresse,
c'est l'analyse du discours au niveau psycho-linguistique {(¢i Bronckart)
ou méme psychanalytique {cf. Laville) : nous nous réservons cette

possibilité éventuellement en collaboration avec des spécialistes.
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!T Quelques pistes servant de points de départ au dépouillement des

divers discours sur les représentations.

Chaque professeur a donc une certaine représentation de ce qui doit se
jouer dans sa classe, de son réle et du réle des eléves, compte-tenu du
produit final ({(apprentiscage mathématique) & obtenir ern fin d'année.
Divers points de vue peuvent étre distingués si on veul rendre compte
des discours <{ou déclarations) sur ces représentations : nousS avons
retenu (par un classement sémantique empirique) diverses "entrées" que
nous avans repérées (il n'y a aucune hi€rarchie entre elles).

Chacune de ces entrées peut &tre utilisée dans une lecture plus centree
sur l'éléve ou sur le maitre.

Ceci dit, dans les discours il y a souvent une imbrication des divers
points de vue. FNous nous attacherons donc aussi a repérer ce qui
exprime une articulation entre deux types de point de vue, du coté des
éléves et/ou du maitre et qui nous apparait comme une organisation de
1'information autour d'un noyau central.

Nous faisons en effet l'hypothése que le noyau ceniral est formé des
conceptions sur les mathématiques, sur l'apprentissage  (assez
généralement), du point de vue social global de l'enseignant sur
1'école, ces conceptions se ramifiant et se précisant en fonctiecn de ce

qui est envisagé (les éleves, 1'enseignant, les mathématiques a faire

pour les uns cu les autres...).

Entrée épistémologique : de quel savoir parle-t-on 7

Et que veut-on transmettre aux éleves ? que veut-on qu'lls "sachent" a
la fin de 1l'année {doivent 1ils saveoir des texites de théorémes, ou
résoudre des problémes, ou raisonnsr “juste"...) ?

Tout cela traduit la conception des mathématiques de 1l'enseignant.

¥ous retiendrons donc  dans cette entrée tout ce qui correspond aux
représentations du sayoir en jeuw (et chez les éléves et de fagon

généralel,
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Entrée pedagogique !

On distingue plusieurs niveaux dans les reponses, 1on exclusifs lzs uns
des autres, mais éventuellement hiérarchisés dans les discours, ne
serait-ce que par 1l'ordre dans lequel ils sant dnoncés et par le fait
qu'ils figurent ftous ou non ¢

on peut distinguer deux lectures dans les répanses, le coté élaves
(comment obtenir cela chez les éléves, quels leviers utiliser) et le
cété maitre (que doit faire ou dire le maitre)

*+ entrée psycho-affective : elle caractérise les réponses ou sont
évoquées la motivation (le plaisir, le golt) das éleves, la confiance en
sal ou 1l'ipsécurité ou encore la qualité de la relation avec le
professeur, ou bien 1'importance de 1'encouragement ({(resp. des
récompenses) et/cu de la collaboration ({resp. compétition), avec les
corollaires csté maitre (envie de faire apprendre ...).

# entrée psychologique : elle caractérise les réponses ou sant évoquées
la rapidité, l'attention, la réflexion, la curiosité, la rigueur,et pius
généralement ce qui ressemble & des aptitudes des élaves, voire des dons
(et éventuellement le corollaire cété maitre).

#+ entrée cognitive (niveau individuel) : elle caractérise les réponses
évoquant comment les é&léves sont censés apprendre individuellement. Cn
trouve en particulier toutes les réponses en terme de travail des
aléves, que soient donnés des éléments gqualitatifs (précisant un mode
travail, en groupes, sur des problémes d'un certain type... ) au
purement quantitatifs, avec le cété du maitre qui donne & faire tel ou
tel type de travail, ou qui prodigue tel ou tel type de comseil.

+ entrée pédagogique (niveau générald : elle caractérise les réponses
évoquant une théorie générale de 1'apprenlissage, comme par exemple

l'apprentissage par les problémes cu eancare par les exemples génériques.

Entrée sociale

C'est le point de vue gue nous attribuons a des réponses évoquant des
facteurs sociaux, comme les effectifs des classes ou l'arigine sociale
des &léves, ou encore le réle social de 1l'enseignant par rapport & la

sélection, ou bien le fait que tout le monde peut ou non apprendre.



I1 ¥ a uns autre qul caractériserait daus
les réponses des caractéristiques individuelles, mais nous ne 1'avons

pas retenue ici.

Comme =ncus 1'avions annoncé, 11 apparait clairement a la simple
définition de ces entrées gqu'une méme réponse relave le plus souvent de

plusieurs entrées, voire de presque toutes.

Cependant l'intérdt de cefte classification est de caractériser a la
fols divers points de vue dans les réponses et diverses giructurations
des réponses. De plus elle permet aussi de repérer l'organisation entre
les différepts points de vue, selon les diffédreanis parternaires.

Les péles que nous dégageons ici, qui d'aillleurs souvent se recoupent,

sont tirés d'une premiére revue bibliographique et d'une réflexion 2
partir de (dys)foncticnnements repérés. Nous les avons retenus soit
parce qu'ils correspondent a une conception assez globale (élements du
noyau central), soit parce qu'ils apparaissent souvent, éventuellement
alnsi que leur “contraires®, soit parce que nous jugeons qu'ils
peuvent avoir des conséquences sur ce qul nous intéresse, en particulier
lorsqu'ils s'opposent & nos propres convictions ou représentations sur

la méme chose.

Ceci dit, le caractére schématique des descriptions que nous en donnons
tient au fait qu'il s'agit de péles dans les déclarations, dont une
réponse réelle d'enseignant par exemple est plus ou moins loin.

On peut remarquer que les conceptions ne sont pas toujours spécifiques

des mathématiques.

# En ce qul concerne 1'épistémolagique (quel savolr en jew, le
pédagogique géméral <{quelle théorie générale de 1'apprentissage’ et le

social (quel réle de 1'école) on trouve les grands péles suivants
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Llapprentissage résulte ou de 1l'écoute et de 1l'imitation (par
“imbibation} cf courant sensuzlo-empiriste) ou des seules activités (cf

padagogies actives) Qu d'une dialectique activités (bien
choisies)/interventions magistrales (point de vue plus "didactique"). Le
plus important ce sont les relations qui se nouent damrs la classe ou au

contraire les activités (cognitives) proposées.

Dans le point de vue gocial, on trouve 1l'opinion que tout le monde peut
(voire doit) réussir & l'école (au meins jusqu'en 3me) et 1l'inverse,
c'est 4 dire 1'idée que 1'école a2 un réle de sélection des meilleurs et

de formation (de gualita) de ceux-ci.

# En ce qul concerne des expressions plus précises correspondant & des
articulations entre divers points de vue (et éventuellement entre les
partenaires) on a distingué les péles suivants : place et réle des
acteurs dans la classe de math, quelle aide apporfer quand il y a une
difficulté, apprentissage des éléves en mathématiques, réle sacial de
i'enseignant dans la classe de mathématiques, maitre et savoir

mathématique, savoir et enseignement mathématiques.

Premier péle {(correspondant & une articulation maitre/éléve) : places et
rdle des acteurs dans la classe de math.

- description * le réle de 1l'enseignant est d'abord de parler,
d'expliquer, de répéter méme, (&dventuellement en variant les
explications), les éléves apprennent en écoutant, par imitaticn, et en
faisant des exercices d'application aprés le cours qui lsur a permis de
comprendre,

Nous opposons cette conception (qui apparait scuvent comme une
conviction? a l'inverse qui caractérise l'enseignant comme quelqu'un qui
organise les activités pour les éléves, et qui passe donc une partie de
son temps a se taire, les é&leéves apprenant par 1l'"action", la résolution

de problémes en l'occurence.
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Deuxidme pdle : quelle aide apportar aux é&léves quand 11 y a ume
difficultée ?

I1 s*agit encore de conceptions apparaissant a l'articulation
majitre/éléves/saveir.

- description # plus c'est difficile pour les éléves, et en particulier
plus les éléves sont faibles, plus il faut simplifier, décomposer, ne
pas mélanger plusieurs choses, (et  expliquer)... 81 les &laves sont
trop “mauvais", il n'y a qu'a leur donner des recetfes a appliquer.

Cela s'oppose & la convictiorn inverse, qui est de ne pas laisser perdre
le sens des concepts et en particulier de ne pas priver les eéléves des
divers cadres d'intervention d'un concept en simplifiant et décomposant
trop, mais au contraire de mettre les éléves au coeur des obstacles par

cas problemes appropriés,

Trolsiéme péle : sur l'apprentissage des éleves en mathématiques (A
l'articulation cognitif (individuel)/social, niveau éléve)

-~ description # l'apprentissage est un phénomene essentiellement
individuel {(qui demande un minimum d'effort d'aileurs) ; les découvertes
de l'éleve doivent étre le fait d'um éleve seul si on veuit qu'elles
solent efficaces a relier avec le fait que tout le monde peut (ne peut
pas) apprendre des mathématiques.

Ceux qui ont une conviction différente pensent que l'apprentissage des
mathématiques peut (voire doit) avoir une phase collective, introduisant
une dimension sociale dans la construction des connaissances,

On trouve aussi dans le méme ordre 4'idées la conviction que 1'éisve en
train de chercher un probléme est comparable (en partie) au chercheur

professionnel.

Quatrigme péle : sur le réle social du maitre

- description : Le professeur a le réle de détecter a2t de former en
priorité les bons éléves en mathématiques.

4 l'inverse, le professeur a le rile de favoriser l'apprentissage de
toute la classe, quitte & dimiaver certaines exigences et A4 moins en
faire aux bons.

I1 est clair que cette conception dépend des éléwes conceraés.
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Cinquiéme péle : maitre et savoir

- descripticn : le maifre est le veritable, (le ssul), détaateur du,
savolr dans ia classe,

A 1l'inverse on peut penser que beaucoup de choses peuvent étre
{re)trouvées par les éléves seuls, et méme des démonstrations, des

points de vue auxquels le maitre n'avait pas pensé.

Sixieme pdle : savoir et enseignement : quelles mathématiques paur les
éleéves ?
- description : s'agit-il d'enseigner des théorémes, des savoir-faire,

un langage cu des recettes de calcul 7

Les représentations des mathématiques %rés formelles, ou on retrouve
1'influence d'un bourbakisme (peut-éire déformé) s'cppocent & celles
plus problématiques des mathématiques pour résoudre des problémes et
poser des questions. L'idée qu'il faut enseigner des techriques avant
tout, dans n'importe quelles conditions, s'cppose & celle qu'on ne peut
faire utiliser correctement une fechnique que si le sens du concept

qu'il y a derriere est percgu,

I1 s'avere donc qu'on a pu utiliser la caractérisation présentée par
Abric pour déchiffrer certaines de nos données, et mdme les ordonner.
Aprés ce premier résultat positif, il reste A& faire fonctionner cette
grille a opriori, et & vérifier que 1'on obtient des résuliats
intéressants.

Hous alloms donc dépouiller quelgues traces directes et indirectes des
représentations en suivant cette grille, c'est & dire en les étudiant
systématiquement selon les trols entrées successives et en pointant les
prises de position par rapport & chaque "péle" (si possible). Les oublis
qui pourraient alors apparaitre nous permettront le <cas échéant

d'enrichir nos analyses.



{1 Utilisation de {a typologie poor une étude climigue ' Erude de larevue de ['association des

professeursdemathemaniques

Mous avions pense gue les representations des professeurs etaieat le ceflet dune
certaine "ambiance” qui evoluait dansletemps; pour cernercette 'ambiance”, i nows avait paru pertinent de
depouiller tarevue de ' APMEP de 1968 a 1988 . Enfait. ce travaif nous a montre {a grande constance daas
les conceptions des mathematiques et de leur enseignement exprimees dans cette revue pendant ce laps de
temps {cf.Charte de Caen). Ce n'est donc pas ['évolution des conceptions cliez les enseignants que nous
avons reperee, mais plutot les concepuons exirémement stables (entre 1963 et 1988} dune petite
communaute formee des militants del' APM ; ¢'est donc presque uae etude clinique gue nous avons faite en
examinantlesreprésentations affirméesdanscetierevue.

Les articles qui livrent des renseignements sur les conceptions sont tres souvent
1déologiques et prennent 1'apparence de professions de for. lls se présentent principalement sous deux
formes:

-l'articledécrit lesmathématiqueset/oucomment onlesenscigne.

-{'aticle critique [es méthodes d'enseignement en vogue a certaines epoques et les
conceptionsqu ellessous-entendent.

Les textes ont tous en commun de ne s'appuyer que sur {'expérience et le bop sens de leur auteur, et
presque jamais sur une experimentation (sauf chez les didacticiens) et ne sont surtout jamais fondes sur une
quelconqueevaluation {ires souvent absente méme chezlesdidacticiens).

En utilisant ia typologie decrite plus haut. nous ailons essaver de mettre 2 jour les

‘represemtations’ des mathematiquesqu ont les milttants del' APM durant cette periode.

[} A proposde | epistémologie

Articles critiques. ou " ce que les mathématiques ne sont pas™

-"Une croyance trop répandue consiste 2 assimiler les mathematiques modernes a un
langage un peu pedantreserve aquelquesinities...” E.Dehamme (n"269-270, juillet 1969).

-"Je souhaite que notre réfiexion permette de définir. pour les éléves, des actvites qui
f'induisent pas cetteimage négative et scandaleuse desmathematiques, image qui est sans doute liée 2 une
conception de I'enseignement des mathématiques qui les réduit & un discours.” C.Zehren (2°319 juin
1979).

-"]vous savons tous que les mathématiques ne sont pas un jeu. Nous sommes {ous
comvaincusqu elles décrivent ou cherchent 4 decrire une certaine réalité qui nous est extérienre. {...). Les
mathématiquessontautre chose que régles, théorémes, definitions, démonstrations, axiomes et interdits.”
Mendes-Fraace (n°322 fevrier 80).

-".. les mathématiciens --de la maternelle au Colfége de France! (8, usage révélateur

des majuscules!)-- ont interiorise L'1dée que, “quelque part”, existent "les” mathématiques et que celles-ci
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irradient, mais perdent en purete au fur et 4 mesure que --du College de France a la matemeile!-- on
s'eloigne dece "quelgue part.” D Nerdon et B.Roussean 127324 juin 19803

-"L image del'enseignement desmathematiquesqui transparait dans fes manusals. dans
les propos de tel inspecteur ou tel auire, dans les reunions sur tel outel programume, ne laisse-i-eile pasa
penser gue pour nombee d enseignants “fawre des mathematiques’ ¢ est exposer un edifice tout construit,
decriredes chjets figes detaches de leur foncuonnement et des problemes qu'ils permettent de rescudre?”
C.Lassave (0"315 septembre 1980).

-"...Cest donc reaiiser que les mathematiques sont bien autre chaose que {'exposition
d'unetheorie achevée, qu elles sont rechercies de vrais problemes, tiionnement expérimental expression
d'observation ou de resultats, nécessite de communiquer 4 d autres et de les convaincre. .. elles sont Zussi
apprentissage d'un certain nombre de techniques et connaissance d'un certain nombre de resultats et de
définiuions, ... et aussi savoir traduire, savoir s'organiser, savoir présenter un travail ecrit ou oral ... savoir
qu'enmathematiques on démontre d'une certaine maniére, ce n'est pas identsfier les mathémariques a cete
seule actrvite de démonstration.” C. Lassave {n"329 juin 1981).

-“L'activité mathématique n'est pas regard et dévoilement, mais création,
praduction fabrication. Les concepts marhématiques ne sont pas un bien culture! transmis héréditairement
comme den ousocialement comme capital mais leresultat du travail de la pensee, celle des mathémauciens

atravers ! histoire, celle del'emant atravers son apprentissage. * B. Charlot (n°359 juin 1987).

Il est assez clair que les divers auteurs affirment avec force que les mathematiques ne
sont pas une theorie acheveée, un texte existant quelque part 4 découvrir, un langage sophistique, un
ensembie de régles de jeu, un moyen de démonstration. .. Dans d'avtres textes, les considérations sont plus
positives:

Articles positifs, ou 'ceque sontlesmathématiques”:

-"...)le bel et important edifice, qui ne scra jamais acheve, a éte construit lentement,
laborieusement avec des cosatributions venues de tous les azimuts, se dégageant progressivement de
I'experiencesensible, tendant toujours vers plus de generalité, plus d'unité, plus d'harmonie. "(n*262 mai
juin 1968).

-"Les mathématiques ne s'appreanent pas, elles se fomt, U'oublier c'est dénaturer
completement!'esprit méme decette disciplinequiest a base de recherches,” M. Dumont (n*269-270 juillet
1969).

-"Quand explique-t-onaux éléves que les "grands mathematiciens” ont parfois cherche,
tatonne, echoue avant de découvrir un cesultat qui n'2 pastoujoursun grand intérét?” Centre de recherche et
d'action pédagogique (n°319 juin 1979),

-"Les idees mathematiques naissent dans |'empirique méme, c'est souvent le cas,

quand la généalogie est longue et obscure, " J. Von Neuman (a°322 février {980).
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-"...jpour 1a grande mayorite, la mathematique est toute faite | elie 25t venue de
Uexlerieur; pew d'entre eux imaginent que. depuisce venerable Pythagore qui fait plutot figure de Jegende.
les hommes sort intervenus pour fa faire avancer.{ ) W ae leur vient pas a Uesprit que fa mathematigue o5t
e science qui vt des bourgeons nuaissent. desrameauy grandissent et des braaches mevrent.i ) nen
reste pas moins vrat gue C est rop souvest par mangue d'rmagination et parfois par paresse d esenit qua
nous nous contentons de presenter aux etudiantsune mathematiquetatalement acheveeet desincarnes ),
(uelle sera alors la revelation des quelques elus de découvrir bien plus tard quil existe des quesiions
ocuvertes, etque lamathematique est oeuvre iumaine ef, pourquoi ne pas ['avouer, qu'elle pew étre source
deplaisir etméme dejouissance?” M. Giaymann(n°323 avril 1980).

-"Lorsqu'on dit que les mathématiques sont une science expérimentale, cela engage
autait notre conception des mathématiques que celle des sciences experimentales. Ces dernieres ne se
reduisent pas 4 un empirisme, a une accumulation pius ou moins bien ordonnéde d'observations ou
d’experiences; toute expérimentation scientifique presuppose une théonie qut tui donne un sens a la fois
dans son objet, dans sa methode et dansla lecture de ses résultats: en ce sens tne expérimentation est aussi
“abstraite qu'unraisonnement”.” R.Bkouche (n°328avril 1981).

-'Faire des maths, c'est un wavail de la pensee, qui consruit des concepts pour
resoudre des problemes, qui pose de nouveaux problemes 4 partir des concepts ainsi consiruits, qui rectifie
CES concepts pour resoudre ces n0Uveaux problemes. qui généralise et unifie pew 4 pen ces concepts dans
des universmathématiques qui s'articulent entre eux, Se structurent, se destructurent et se restructurent sans
cesse.” B, Charlfat (0’359 juin 1987).

-" Arrivons-nous a situer notre enseignement mathématique au coeur méme du paysage
des éleves. des nations qui leur sont familiéres et qu'ils puisent dans le quotidien ou leur apprentissage
mathematique antérieur?(.,. )Proposons-nous aux éleves assez de problemes qui remettent leur savoir en
cause et les obligent a theoriser? Ou au contraire leur enseignons-nous souvent des théories qui, 4 defaut
d"un comexte problématique substantiel, ne peuvent étrequ'itlustrées et non appliquees? N. Rouche (1°362
fevrier 1988),

Lesconceptions concernant les mathematiques se sont petit 2 petit affinees au cours du
temps : les mathématiques sont une ceuvre humaine, elles sont construites petit a petit et laboriensement et
elles sont en perpéruelle évofution. On trouve de plus en plus de précisions sur le fait que les
mathématiques sont construites enréponse 4 des problémes, et celaa pour conséquence quel'enseignement
desmathématiques "suppose notamment une mutation profonde dans la facon d'aborder les concepts: leur
construction deit 5'appuyer sur une problématique fondée sur1'étude de quelques grands problémes jouant
un role central dans le secteur considere” (Extrait des principes géneranx concernant I'enseignement des

mathematiques dans leslycées(n323 avril 1980)).



2)A propos de la pedagogie generaie

Plusieurs theses sont defendues dans I APM. mais elies relevent toutes d'un pant de
vue constructiviste: I'apprentissage est fonde sur les activites; ce qui va au cours < temps differoncier les
these, ce sont les precisions appertees au mot activite, Au debut, il s'agic d'activites de toutes sottes. y
compris manuelles plus ou moins dinigées, solitaires ou en groupes, avec ou sans |'enseignant ; mats la
notion §affine pour a'étre plus (a partir de 1978} que l'activite de résolution de problemes choisis par
I'enseignant a resoudre seul ou en groupes,

*L'acuvite.

-"L enfant ne peut aller d'embiee droit vers | abstraction: 1l a besain de mampuler les
objets....” M.Dumont citam ia Nuffieldfoundation (n"265 decembre 1964,

-"Apprendre sans discuter conduit genéralement a ['echec et seule une participation
active des eléves peut conduire 4 une compreheasionvraie. " M. Chartier (n°267 mars-avril [969).

-“L'évolution dansle contenu de notre enseignement doit en effet aller de pair avec une
evolution des methodes, une part de plus en plus grande laissee a ['activité des eleves.” Waluzinski
{n°269_270juillet-octobre1969),

-“En résums, je propose 4 l'examen et a la discussion la méthade pédagogique suivame: 1€ agir, 2¢
raconterl'action, 3¢ élaborer une proposition generale (definition), 4° appliguer 2 de nouveiles actions. "
Clopean(n°269-270]uillet-octobre 1 969).

-"L'enseignement des mathematiques pourétre utile au plus grand nombre doit ¢tre ax
enseignement dynamique, de découverte par 'enfant, un enseignement ne conditionnant pas a un ses!
mode de pensee et développant de pairreflexton etaction.” A Braully (280 automne 1971},

-'On semble s'accorder a voulorr privilegier un enseignement 4 base d acuvites..."
C.Zebren{n 322 février 1980},

-"...{La reforme des mathematiques) laissait esperer ume remise a jour dun
enseignement sclérose, déja trés sélectif, en tout cas trop passif et mal accepté. (...). Si bien que depuss
quelquesannées lasélection parles mathematiques, |'abstraction du contenu enseigne, le dogmatisme n'ont
fait qoe crodtre.” M. Chouchan (17322 février 1980).

-“3'1l est exact que le manque de temps et le poids des programmes est source de
sclerose, il n'en reste pas moins vrai que c'est trop souvent par manque d'imagination et parfois par
paresse d'esprit que nous 10US comentons de présenter aux étudiants unemathématiquetotalementachevee
et désincarnée ne laissant al'initiative des apprentis que ['apprentissage scrupuleux de 1a belle lecon du
maitre.” M. Glaymann{n'323 avril 1980).

On peut voir atravers toutes ces citations la méme profession de foi, I'eléve apprend en
étant actif, mais on ne trouve guére de précisiog sur la nature de cette activite. A partir de 1978, on

commence atrouver des commentaires sur ce point:’



*Lesproblemes:

-"Deceler, poser et resoudre des problemes constituent activite essentielle des
mathematiques. ‘Or Feducation mathematique a'est ren d'autre que le developpement de l'activite
mathematiquedel'eleveet if 0'v a pas d'activite sans prodlemes”(A Krygowska). Les problemes (au sens
SWict ¢ 1nciui toujours une recherche) doivent donc impregner tout ['enseignement et non apparatire
comme une simple application du cours.” Extrait des”Impératifs genérauy dont devrait relever un
programme de mathématiquesdu 1® Cycle (n°3 16 avril [978),

-"L essentiel estdedevelopper activite mathematiquede!'eleve. Cetteactivite doit étre
fondee sur une appropriation progressive des concepts a travers leur fonctionnement au sein de problemes.
Les problemes, qui incluent toujours une recherche, doivent donc imprégner tout I'enseignement et non
apparaitre comme de simples applications d'un cours qui tendrait 4 reconstruire uge theorie ex-nililo,”
Extrait des principes generaux concernant l'enseignement des mathematiques daas les lycées (n'323 avril
1980).

-"Mais il (le cours) serait 4 coup sur plus efficace s P'enseignant, au lieu de presenter
des contenus mathematiques, partait au moins de problémes et introduisait les COLICEPLS COmme instruments
poucresoudre ces problemes. ” B. Charfot (1159 juin 1987),

En plus des problémes on trouve des alfusions 4 des activités pluridisciphinaires ou plus
recemmental histoire;

-"Proposer des activités ayant un caractere interdisciplinaire avec le double objectif
SULVAnL:

-Stimuler |'intérét de ['éleve pour une question purement mathématique et en retour metire en évidence
I'efficacite desresultats mathématiques obterrus pour 1 résolution de problemesposes arileurs,

-Aider I'éleve 4 organiser une synthese de ses connaissances et a réinvesti ses connaissances dans des
domaines variés. Ce point est tout a fait essentiel, car [a maitrise d'on concept mathematique passe par cefle
de son fonctionnement dans tous ses champs d'intervention, " Extrait des projets de commentaires APMEP
pourla classe de seconde (1°323 avrit 1980).

-"L'enscignement desmathématiquesest 4 relier 4 celui d'avtres disciplines sous deux
aspects principaux: étude de situations issues de ces disciplines comprenant une phase de mathematisation
et une phase d'interprétation des résultats; organisation concertée des activités d'enseignement. De méme,
lesaspects culturels ne doivent pas étre neégliges: en particulier, ['imroduction d‘une perspective historique
doit permetire aux éléves de mieux saisir le sens et la portée des notions et des problemes étudieés, et de
mieux comprendre les ressorts du developpement scientifique. " Propositions de I inspection genérale pour
les programmes de premiére S et E (n°349 juin 85),

La conclusion est facile: on apprend en agissant, et agir en mathématiques, c'est
résoudre des problémes,
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NDucotedei'éleve

Enfart. on pew classer [es opinions a ce sujet en dewy grandes classes, la premiers
releve delapsychelogie cognitive et autre du domaune psycho-affectil,
*Psychologiecogmtive:

Sur ce point. on a deja largement repondu a la question © Veleve anprend en agssant
méme i ce concept ne recouvre pas exactement la meme chose pour tous ceux gui L eiilisant. Ce quelon
peut rajouter, ce SOt les opinions & propos du traval en Jroupes. Opinions eparses Mmals qui revienaent
regulierement pour en vanter les merites et se descier qu'il o est pas plus d adeptes,

Travail en groupes

-"Letravail en groupes est securisant: devant une tache meéme difficile. aucune équipe
qui se sente decouragée,; les enfants apprennent donc 4 perseverer dans la recherche, a tatonner sans se
decourager. Or ¢'est bien souvent ['impossibilité de prendre ces deux autitudes qui laisse nos ¢léves inertes
devantunprobjeme.

I en resulte qu'on peut contier a1 équipe des taches plus difficiies et moins atomisées
que celles qu'on peut proposer pour un travail strictement individuel, Orla présence de ces taches dans nos
classes estindispensable pour un véritable apprentissage desmathématiques comame Z.P. Diegeset G.Polya
{'ont souligne. Amonavis, 'enfant de |1 anstel gu'ii nous armve actuellement dei'ecole primaire tire plus
de profit de ces taches affrontées en équipes que d'on dralogue avec le professeur en travail dirige.”
M. Motte(n"269-2707uillet-octobre 1969).

-"Les éleves n'ont pas 4 s'approprier un contenu prefabrique dont le maittre guide peu a
peu la reconstruction. Ils ne sont pas soumis au savowr. Chacun, avec 'aide du groupe, construst son
propre saveir.” Groupe GFEN (2322 fevrier 1930). '

*L'autre grande classe concerne ledomainepsycho-affectif:

Ces opinions sont beancoup moias frequentes que les autres et ellesinterviennentassez
frequemment au début d'un article présentant uneinnovation (pouria justifier af avance, enquelque sorte).

-"(Quelsque sotent I'age et la formation antérieure d'un étre bumain, if ne progressera
que 5'if est md par une motivation assez forte et 5'il fait un effort personne! assez grand.” A.Revuz (17268
mal-juin1969),

-"If témoigne qu'a partir du milieu dans lequel vit I'éleve et de ses motivations

personnelies, onpeut faire des mathématiques. " C. Lassave (n°319 juin 1979).

4) Du cdte du professenr

On trouve une constante critique du maitre, umique detenteur du savorr, auquel on
oppose le majtre amimateur, {ournisseur de “bons” problémes.

-"Lavieille opposition de ['adulte qui sait et qui détermine [es normes et de !'enfant qui
apprend etqui doit accepter les normes subsiste encore inconsciemment dans['esprit de ceux-la mémes qui

ladénoncent.” A Revuz (n228 mai-juin 1 969).
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-'Cue fait donc fe professeur? Son role est zlors celus d'un ammateur. I intervient a la
demande et surtout napporie jamais directemsent la reponse mais a 'aide de questions et de precisions
supplementaires permat aux gleves de trouver la solution. I doit “dialoguer” un maxumum svec chague
eleve ouchaquegroupe . " M. Puygremer (n269-270 juiilet-cctobre 1369).

COn peut reconnaitre dans cette description d'un ensetgnement par maieutque une tliustration de fa citaton
¢’ A Revuz.

-"En résume, tout est fait pour gue chaque éleve ne voil que le professeur, considéré
comme un sofeil resplendissant qui doit capterioutes les attentions et Loutes les energies.(...}. Au point de
vue de |a pédagogie. on attend du professeur une emission et des eleves une récepiion. Toute ia pedagogie
classique se borne a organiser une bonne émisstoa-reception ..." M. Kerjean (n°269-270 Juillet-octcbre
1969).

L auteursugmatiseici lasituation habituelie et{ attitudetraditionnelle duprofesseur.

-"Le maitre est un ammateur qui renvoie gu groupe, sansy repondre, les questions que
les enfamts se posent.” Groupe GFEN (%322 février 1940).

-"...) libérant [e professeur d'un certain nombre de ses fonctions, pour qu'il en
remplisse d'autres et en particulier celles d'organisateur, d'animateur, de soutien.” C.Lassave (n°329 juin
1981).

En conciusion notre typologie nogs a permis de metire en évidence un certain profil des
‘representations’ des mathématiquesque I'ontrouve dans farevue de I’ APMEP

Pour les divers auteurs . les mathematiques ne sont pas une théorie achevee, un texte
existant quelque part a découvrir, un langage sophistique, un ensemble de regles de jew, un moyen de
démonstration... Les mathematiques sont une ceuvre humaine, elles sont comstruites petit & petit et
iaborieusement | elles sont en perpétuelle évolution, et surtout, elles sont construites en réponse a des
problemes.

Les auteurs pensent qu'on apprend en agissant, el agir en mathematiques, cest
résoudre des problemes. On peut apprendre dans certains cas ea travaillant en grouges.

Lemaitren est pas seu! détenteur du savoir et sos role doit éue celu d'un animateur,
fournissant les problemes a resoudre.

Les éléves ne peuvent apprendre que s'ils sont motivés de maniére interne ou par le
choix desacuvités que |'on peut choisir interdisciplinaires ou 4 base historique. . _

Bien que le méme discours soit temu depuis trés longtemps dans les hulletins de I APM,
il ne semble pas que les représentations majoritaires se soient beaucoup rapprachees de celles de I'APM
{saul peut-étre a I'inspection génerale si 'on en croit les “Propositions de {'inspection générale pour les
programmes de premiere 5 et E "(n°349 ymn 85)). On peut peut-étre en inférer qu'il y a une trop grande
distance entre les conceptions de I'APM et les conceptions majoritaires pour que les premiéres fassent
évoluer les secondes 4'aide seulement d un discours aussi persuasif soit-il,

[ireste maintenant atrouver des moyens pour atterndre lesreprésentations individuelles en utilisant laméme

typologie.
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IV Un questiomnaire glocbal sur les représentations métacognitives des

professeurs de mathématiques.

Nous avons demandé & un certain nombre d'enseigrants de remplir le
questionnaire ci-joint, soit par écrit, soit oralement (interviews). Un
premier questionnaire, un peu moins précis que celui-ci, avait requ 11l
réponses, nous permettant certaines modifications nous ayant amenées au
texte présenté ici.

Nous avomns recueilli wune quinzaine de questionnaires écrits et
enreglstré une dizaine d'interviews (scit un total de 26 reéponses
analysées). La répartition de ces professeurs n'est pas exhaustive, ni
méme représentative : c'est notre réseau personnel qul a été utilisé (il
y a 5 enseignants d'université, un de classe préparatoire, 7 de lycée, 7
de collége, et 8 de divers établissements techniques).

Nous ne voulions en effet dans un premier temps que tester nos analyses
précédentes et pour dépouiller ce matériel et pour nous faire une idée
des représentations qu'on pouvalt ainsi recuveillir, dans 1'idée
d‘améliorer ensuite questionnaire et grille avant de lancer une
investigation plus exhaustive. De ce fait, c'est seulement un catalogue
(sirement incomplet) des représentations exprimées que nous présentons
fci, catalogue établi conformément & la méthode exposée dans le
paragraphe précédent, puis nous donnons une syntheése critique des
résultats constatés.

1) Etude gqualitative

1) Entrée épistémologique (en particulier questions 17, 18, 1 et 14)

# En ce gqui concerne les mathématiques elles-mémes (quastion 17,
certains enseignants gardent tous les qualificatifs ; toutefois le plus
clté est le caractére “"outil pour résoudre des problémes". Certains ont

rajouté les mathématiques comme école de rigueur...

# L'histoire des mathématiques quant & elle, est plus scuvent valorisée
que rejetée, solt parce qu'elle peut permeftre aux éleves de se rendre
compte des évolutions, des démarches ou de 1'origine des notions, soit
parce qu'elle permet de démythifier les mathématiques {(¢f erreurs), de

les humaniser dit quelqu'un.
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QUESTIONNAIRE SUR L'ENSEIGREHMEN! DES MATHEMATIQUES

[ndiquez sur quella(s) classe(s) vous vous basez paur répandre (quitte A
remplir plusieurs questiocnnaires).

1) Qu'eatendez-vous par avolr des connalssance en mathématiques (paur un
professionnel, pour un éléve) ?
2) Qu'est-ce qui manque A votre avis aux enfants en échec en maths 7
3) Que doit faire un éldve (en classe, & la maison) pour progresser en
mathématiques ?
4) Est-ce que selon vous tous les enfants psuvent acquérir les notioas
des programmes de maths jusqu'en 3° 7 Jusqu'au niveau terminale B 7
5) Le travail collectif en petits groupes peut-il améliorer les
résultats a) sur un exercice cherché en groupe 7

B) sur l'apprentissage individuel ?
6) Quelle partis du temps pensez-vous qu'll faille consacrar a la
réesolution des exercices et des pruoblémes an classe (précisez le cas
Gchéant si vous distinguez différents types de problémes) ?
7) Quel travall 2 la maison donnez-vous aux Aldvag ?
8) Quels types de  devoirs & la malson donnez-vous (annales,
réflexion...) ?
9) Quels types de contrdle donnez-vous 7
10) Quelles sont les principales qualités que vous cherchaz a évaluer a
l'éerit ?
11> Qu'est-ce que wvous appréclez le plus chez las 4laves
(individuellement) ? Dans une classe ?
12) Qu'ast~ce que vous essayez de valoriser le plus chez les élaves,
dans lz classe ?
13) Attribuez-vaous un réle important & la mémaire 7 Pourquai 7
14) Faifes-vous un enseignement de méthodes (précisez) ?
15) Quels sont les conseils que vcous donnez le plus souvent aux &lavas,
pendant la classe {en distinguant cours et sxercices) ? pour le travall
& la malson ?
18> De quoi dépend un apprentissage afflcace des mathématiques ?
17) Si vous deviez “caractériser” les maths, que choisiriez-vous dans la
liste suivante : théorie, outils pour résoudre des problémes, langage,
outils de calcul, formalisme, texte de savolr, autre ?
18) Etes-vous partisan d'un enselgnement d'histoire des maths ?
Pourquol 7
13} Qu'est-ce que les nouveaux programmes nhangant dans l'attitude das
professeurs et des 4laves (y compris par rapport & 1'évaluation) ?
20) Que pensez-vous des groupes de niveau ? '

Quelles questions importantes manquent-alles A cs quastionnalre & vatre
avis ?
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t Un autre indice des concepticns mathématiques des erseignants est leur
réponsge sur les méthodes (question 14).

Il n'y a en général pas d'enseignement de méthodes (il y a méme souvent
un  point d'interrogation | sur cette question  traduisant une
méconnaissance), sauf pour les méthodes générales comme 1'abord des
exercices, (indépendamment des contenus) ou la fagon de <travailler.
C'est d'ailleurs ce qui fait 1'objet de la plupart des interventions

métamathématiques des professeurs (comseils).

¥ En ce qui concerne les connaissances en mathématiques des éléves
(question 1), les réponses sont assaz différeates,
Certains privilégient le fait de savaoir des théorémes ou de savoir
raisonner et d'autres évoquent plus les savoir-faire {(de différentes
natures, méthodes ou mises en fonctionnement de concepts ou techrniques
cu  automatismes), et la résolution des problémes (d*ailleurs
éventuellement externes aux mathématiques). HNais les réponses sont
soguvent imbriquées et les mots savoir, connaitre, dominer, connaissances
sont souvent utilisés sans précision, ce quil ne se laisse pas
isterpreter.
Quelques enseignants évoquent 1'acquisition de représentations des

cbjets mathématiques.

# [l est peu répondu a la question des connaissances mathématiques des

professionnels.

# 11 y a deux endrolts ot on trouve emcore des traces de ces conceptions
des mathématiques, c¢'est dans les descriptions de ce qui est valorisé a
l'écrit et dans les distinctions éventuelles entre différents types
d'exercices. A 1l'écrit en particulier, tout le monde cu presque valorise

le raiscnnement, sa clarté, sa rigueur..,

Nous n'avons pas vu de régularités dans les différentes répartitions

individuelles des réponses & ces diverses questions.

{1} Entrée pédagogique (réponses aux questions 3,6,7,1%,12,14,16)
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A travers 1'ansemble des répomnses aux questions 2, 3, 16, on peut

esquisser umn certain nombre de itraits des représentations en preésence.

Si on lit ces réponses au niveau d'une éventuelle theorie générale de
l'apprentissage (niveau général), on remarque que certaines réponses
sont centrées sur la compréhension, 1l'apprentissage é&fant vu comme
conséquence de celle-ci. L'équation principale est

"comprendre - apprendre®
Dans ce cas, cetfe compréhension semble souvent résulter de 1'écoute
(active, critique, attentive, réfléchie, en posant des questions...) du
cours, ou/et des mises en foncticnnement dans des exercices
d*application,
D'autres enseignants retiennent d'abord 1'aspect

®apprendre = retenir quelque chase®
que ce soit les principes, les méthodes, la fagon de retrouver les

théorémes, ou le cours lui-méume.

Pour l'entrée cognitive (niveay individuel), ©presque tous les
professeurs interrogés font faire beaucoup d'exercices (pendant au moins
la moitié et au plus les trois-quarts du temps) mals faut-il attribuer
une méme signification & toutes ces déclarations 7 En tout cas tous
attribuent aux exercices un graemd réle (non  précise) dans
1'apprentissage.

Ua bon tiers de ceux qui ont répandu insiste, & un moment ou a un autre,
sur la nécessité pour les élaves de refaire les exercices déja vus, ce
qui pourrait dénoter 1'idée quelque part d'un apprentissage par
répétition. Ce sont scuvent dlailleurs ceux qui insistent sur la
compréheansion préalable.

La mémoire est considérée plutst comme un palliatif par les premiers, et
souvent mnins dévalorisés par les autres.

Plus généralement sont cités (du cété des éléves) le travall, sa
régularité, les exercices, les activités et la richesse des situations
proposées aux éléves, et leurs représentations.

Lorsqu'il s'agit des manques d'ordre cognitif, on trouve cités ou le
travail, ou "les bases", ou des méthcdes de travail, ou de savoir ce que

c'est qu'une démonstration ou enfin de réussir a wutiliser des
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connalssances alors méme qu'elles ne sont pas explicitement appelees
dans le probléme cherché et de mettre en relation divers &léments du
Cours.

Enfin, on trouve souvent dans les répanses (peu différenciées) sur ce
que doit faire 1'éléve pour progresser a la fols des éléments liés aux
contenus (A la maison 1'éléve doit (relfaire des exercices (et des
problémes), et, éventuellement, apprendre son cours) et des éléments
plus liés A des attitudes (en classe 11 doit se concenirer, et é&fre
actif, y compris dans l'écoute, en posant des questions par exemple).
D'ailleurs presque tous les enseignants disent dans les questions 11 et
12 valoriser les attitudes correspondantes (initiative, curiosite,
esprit critique, activité opposée a4 passivité en classe...).

On comprend que des éléves a4 qul manque ce qui soustend ces atiitudes
solent en échec sauf si on estime que la seule valorisation (explicite

ou non) par l'enseignant peut suffire & y remedier.

En fait un bon apprentissage dépend donc souvent dans les réponses de
plusieurs facteurs. On retrouve chez certains des éléments psycho-
affectifs (également évoqués dans ce qui manque aux éléves en échec),
notamment la motivation, le goat, 1l'encouragement, la mise en confiance
4 tout prix, la qualité des relations avec les enseignants.

Pour d'autres, c'est la clarté du cours qui est déterminante.

Dans cet ordre d'idées, du cété du maitre on trouve soit l'ambilance de
la classe <(facteur psycho-affectif), soit la clarté de 1l'exposition
(facteur cognitif <classique), seoit la richesse des situations
d'apprentissage mathématique proposées (référence a la didactique).
Lorsqu'il s'agit des manques, rares sont ceux qui ne retiennent pas des
manques du domaine psycho-affectif chez les éleves en échec : ﬂanques de
confiance en soi, ou de motivation principalement...

On trouve aussi beaucoup de mangues plus psychologiques (rapidite,
attention, concentration, réflexion, curiosité, esprit critique,
rigueur, courage de poser des questions, capacité de comprendre (une
fois).. ..

Quelquefols sont évoqués 1'ambiance sociale, et également les

enselgnants de 1'élave.
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I1 est f{frappant de constater que 1'enseignant est souvent seulement
indirectement en cause dans les mangques, qui ne sont pas impdtadbles aux
activités organisées ean classe sur les confenus, ni a ce qu'on dit aux
éléves mais bien plus ‘4 des caractéristiques individuelles et/ou

cognitives de l'eléve ou au mieux aux relations maitres-—élaves,

Cela traduit peut-&tre ume conception assez déterministe de

contenus), d'autant plus compréhensidle qu'on ne pergoit pas tellement
de marges de manceuvre au niveau de la gestion des contenus dans ce qui

précede...

Fous n'avons pas vu de rapport flagrant entre ces réponses et les

réponses précedentes sur les mathématiques,

1ii} Entrée sociale (questicns 20, 4 et B

D'abord, le travail en petits groupss divise les emseignants. Il y a les
partisans du travail "avec le voisin" quand c'est difficile, les
partisans du travail en petits groupes vraiment organisé, et ceux qui
sont carrément contre, essentiellement parce que les leaders font tout
et que les autres ne foat rien (d'ot aucun transfert possible a
ltapprentisage individuel). N'y a-t-il pas la des traces des convictions
divergentes sur le cdité exclusivement individuel de 1'acquisition des

connaissances et méme sur le réle de l'enseignant?

La question sur les groupes de niveau a req¢u trés peu de réponses, la
plupart du temps les enpseignants déclarent ne pas les pratiquer doac ne
s'expriment pas dessus {(prudence est mére de sireté...).

Il en est d'ailleurs de méme de la question 19,

Par contre la plupart se scant exprimés sur la continuation des études
jusqu'a la troisiéme, et la majorité pense, avec cu sans restriction,
que c'est de l'ordre du possible pour tous, Les restrictions mettent
cette fois-ci en cause l'enseignement plus que 1'éléve, et une saule
fois le social... Ceux qui déclarent que certains éléves ne peuvent

acquérir les notions de mathématiques jusqu'en troisiéme, évaquent soit
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le niveau intellectuel (jugé insuffisant pour ces éléves...), soit la
difficulté des contenus type calcul algébrique et démomnstrations de
gaecmétrie.

Atteindre la terminale B, & en croire nos enseignants, est quand méme
plus problématique, en tout cas il y a moins de réponses, et elles sont
plus nuancées... La, c'est plutét 1l'éléve qui est en cause, non pas A

cause d'un manque de "capacités® mais d'un manque de "motivations”.

2) Synthése critique

i) Sur la répartition des différentes réponses

11 apparait que les déclarations des divers enseignants sont peu
différentes sur certains points : sur ce que doivent faire les éleves,
sur 1l'importance du raisonnement dans les appréciations a 1'écrit, sur
l'agrément d'éléves actifs, vivants et sur 1'importance des activités de
type exercices par rapport au cours, Elles sont plus centrastées sur
d'autres sujets : travail en groupe, réle de la mémoire, histolire des
mathématiques, et surtout levier principal évoqué pour interpréter ce
qui manque aux éléves en échec et méme ce qui est important pour

1'apprentissage en général.

11 faut souligner que ce qui divise les enseignants tient peut-étre
effectivement & des conceptions profondes différentes (en rapport avec
le vécu), comme en témoignent les réponses sur le travail en groupes
mals aussi a4 des situatiomns différentes, volre opposées.

Par exemple, 11 y a les professeurs apparemment centrés sur les
"relations" et les professeurs plus attentifs aux seuls "contenus" pour
schématiser. On pourrait penser qu'ile différent dans leur appréciation
sur les leviers profonds de 1'apprentissage (1'éléve apprend pour le
professeur ou pour saveolr gquelque chose). Mais on peut aussi penser
qu'un enseignant du technique, ayant affaire & des éleves réputés en
échec, ou qu'un enselgrpant ayant affaire & des "littéraires" n'a pas
d*autres moyens pour faire *"marcher® ses éléves, au moins au début. De
méme au collége, il est difficile de penser que les éléves apprennent
pour apprendre... Par contre au lycée il est possible qu'on aiderait les

éleves si on leur apprenait plus A prendre en main leur apprentissage.



Il vy a donc lieu d'étre trés prudent, et ce mode de questionnement nous
samble trés grossier dans la mesure ou on ne peut pas cerner ce qui est

susceptible de varier (en fonction des éléves par exemple) du reste.

1i1) critiques a posteriori

D'abord le domaine de validité des déclarations, comme nous l'avons dit
juste au-dessus n'est pas précisé, et plus généralement ce qui peut
varier dans les réponses (malgré la question liminaire, peu répondue et
insuffisante en fait car il faudrait presque connaitre tout 1'itinérailre
de 1'enseignant).

Ensuite, nous avons vérifié 1'importance de 1'"ambiance" et des attentes
des interrogateurs (la conception des mathématiques comme outils pour
résoudre des problémes s'est avérées beaucoup plus largement répandue que

dans la réalité a notre avis...).

De plus, certaines affirmations apparemment semblables peuvent signifier
des choses complétement différentes dans la pratique.

Par exemple la valorisation unanime des exercices peut trés bien ne
recouvrir pas du tout les mémes réalités dans les classes, saas que,
encore une fois, le reste du questionnaire permette d'en juger.

Pour certains cela peut signifier qu'on laisse chercher longtemps des
exercices aux élaves, en les laissant se débrouiller, pour d'autres
qu'on leur laisse 5' et qu'on donne la soluticon ou qu'on envoie un "bon®
&léve corriger alors que beaucoup d'éléves n'ont méme pas réalisé de
quoi il est question... Or & notre avis cette différence est tout 2 fait
fondamentale pour 1l'apprentissage des éleéves.

Hous.pourricns poser des questions plus précises, sur le temps laissé
aux éléves par exemple, mals méme alcrs des bilais interviennent, comme
le fait que le professeur intervient ou non pendant ce temps. Cn est
souvent é&tonné de constater sur un enregistrement de séance en classe
qu'il est difficile de laisser passer plus d'une minute en classe sans
parler. ..

Tel enseignant déclare valoriser l'activité des éleves et les blaque en
réalité par des déclaraticas qu'il croit stimulantes (vous &tes des
idiots, réveillez-vous, qu'est ce gqui vous arrive ...) ou encore par des

échelles de note sl basses que les éleves s'attachent d'abord au
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contrat, a des indices extérisurs au savoir pour grappiller gquslagues
points au prochain contréle... mais 1'enseignant peut rester convaincu
que le plus important c'est de valoriser l'activité des &léves.

Tel autre qui valorise la méme chose s'arrange paur faire répondre les
élaves, A& n'importe quel prix. Il réussit ainsi 4 ce que les éleves
parlent, mais pas de ce qu'il croit, ils sont dépossédés du savoir et
n'ont accéds qu'a un découpage {(excessif) ayant perdu tout sens...

Ces représentations globales sont peut-&tre trop globales justement, et
en particulier laissent passer (sauf exceptions criantes) ce que nous
cherchons, par exemple ce qui fait abstacle dans la transmission.
¥'oublions pas queﬂ ce que nous cherchons & transmettre concerne la
classe !

C'est justement pour essayer d'avancer sur ce niveau de la classe, que
nous appelleroms “local", que nous avons cherché & analyser des

conduites d'enseignants pendant 1a classe {(discours, non-dits ...).
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IV Essal de mise en relation des représentations globales et de
certaines caractéristiques du comportement quotidien des enseignants

analyses d'enregistrements.

[ it sthodologi

Il y a deux types de difficultés : analyser un discours alors que
plusieurs dimensions sont en jeu et remonter d'expressions locales, en
situation {(contextualisées) a des représentations glcbales.

Pour tourner ces difficulteés, nous proposors la méthodologie suivante.

L'idée est d'analyser chaque intervention de l'enseignant (phrase au
groupe de phrases ou morceau de phrase suivaat les cas) de plusieurs
manieres mais simultanément,

L'unité a analyser retenue correspond & une unité sémantique darns le
discours du professeur {une idée et une seule), si des variations
gyntaxiques ont lieu dans la méme phrase {(ou groupe de phrases relevant
de la méme unité sémantique), elles apparaissent dans l'analyse.

On dispose alors 1'informaticn en colonnes Jjuxtaposées, placées (&
gauche ou & droiter du texte analysé,

La premiére colonne, la plus proche du texte topologiquement (et dans
ltanalyse) indique la nature de la phrase (interrogative, affirmative ou
négative, ordre, exclamative ...).

La deuxiéme <colonne indique le rapport de 1la phrase au contenu
mathématique cu métamathématique, et aussi s'il s'agit d'une reprise ogu
d¢'un élément ncuveau.

La troisieme colonre indique 1a npature de 1'interventicn dans

l'interaction professeur/éléves (si <c'est une réponse, est-ce une

réponse d'éléve reprise ; si c¢'est une question, est-ce qu'il y a un
temps d'attente ; si le professeur joue le réle de relais entré deux
gléves, ou vis-a-vis de la classe ...).

La quatriéme colonne indique si il y a dans 1'interventicn du professeur
des éléments d'anticipation pour des interventions & venir (& condiiton
que ces interventions apparaissent effectivement dans la suitel.

La.cinquiéeme colonne est réservée a ce qui peut jouar le réle de reégles

de communication, ou & des éléments de contrat explicite ou encore a
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tout ce qui est d'ordre psychocaffectif, appreciations ... dans le
discours (le "méta® pon méthodologique).

La sixiéme colonne est réservée a l'indication des grandes étapes du
travail (on donne la consigne, on cherche telle question, on corrige
telle question, on démontre tel point, on expose tel théoréme ...).

La derniere colonne correspond aux inférences que l'on a envie de faire
sur ce qui se joue et n'est pas dit peandant les interventions analyseées,
Une fois l'analyse en colconne faite, con étudie & la fois chaque cclonne
et les rapports entre cclonnes, en cherchant des regularités, et en
introduisant trois grandes variables dans les textes analysés : la
nature de la tache pour un méme professeur avec les mémes élaves, les
éléves pour un méme professeur avec des tédches identiques ou comparables

(51 c'est possible), et le professeur (sur des tiches identiques).

2) Quelques resultats

¥ous n'avons fait fonctionner cette méthode que sur quelques

enregistrements de séquences en classe {(classes de seconde, troisiéme,

et terminale A). Nous ne donnerons pas ici le détail de 1l'étude, qui a

fait 1'objet en particulier de deux mémoires de DEA passés en 1987-1988

& l}'université Paris VII, ncous nocus contentons d'indiquer quelgues

"résultats", & preandre avec ftoutes les précautions possibles vu la

précarité des expériences.

1) globaux

A priori, ce qui nous a paru différencier beaucoup les enseignanis, c=

sont les deux choses suivantes (en second cycle)

a) le fait de se taire longtemps, de ne pas iatervenir lorsque les

éléves cherchent méme si il y a des erreurs (donc & la fois de leur

faire confiance, y compris collectivement, et de se départir du réle de

seul détenteur du savair dans la classe)

b le falt d'intervenir en donnant des "clefs" d'ordre métamathématique

sur l'apprentissage et sur les contenus {(comment on apprend, methodes
N I

i1} premiers éléments d'analyse locale

Dans la coloare "méta non méthodologique", on trouve des remarques sur

le bruit, le soin, et le {emps, quelques appréciations C(ouf ! par

exemple) et des jugements <{(évaluatioms). On retrouve l'importance du
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temps dans le discours du professeur, et sans doute dans sa perception
des impératifs a respecter dans la gestion de la classe.

Des colonnes 1, 2, et 4 on peut déduire certaines dymamiques de gesiion
de la classe, qui dans la mesure ou elles se reproduisent & plusieurs
reprises peuvent &tre prises comme bases pour en inférer certaines
représentations des enseignants.

Par exemple, on a rencontré la dynamique suivante, dans une phase de
correction collective d'une construction précédant un cours : 11 y a
plusieurs petites questions du professeur, suivies de réponses
d'éleves, le professeur fait 1'écho, Jusqu'a ce qu'il repreane une
réponse en lui adjoignant un élément nouveau, puls ga recomzence.

Des éléves participent mais il n'y a dévolution ni des questions ni des
démonstrations, car le professeur socuffle et décompose trop.

Que peut-aon inférer de cette dynamigue 7

Localement, on pergoit des décislons liées au temps passé sur une
question, cela correspond au moment ou le professeur fait une reprise
avec nouveau.

On est obligé de faire une inférence & partir de ces inférences paur se
demander & quelle représentation cette gestion de la classe peut bien
atre 1liée. On peut supposer par exemple que 1'enseignant valorise
d'abord la participation , quelle qu'elle soit, et pense que c'est le
moteur de 1'apprentissage. S5'il y a dévolution locale, tant mieux, si
non on espére que joueront répétition et imitation...

On a rencontré une autre dynamique, ou le professeur pose les questions
et aprés un trés court temps montre, expose ou fait carriger au tableau.
Une double inférence conduit & se demander sif le schéma de cet
enseignant n'est pas de laisser chercher les bons (et méme les rapides?,
¢e qui ne prend pas de temps et de procéder par ostention pour les
autres, autrement dit on apprend en écoutant et imitant si on est moyen,
si on est bon on peut profiter de phases plus actives.

Ainsi, il apparait des régularités, et un travail plus approfondi merite

d'étre tente,
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Conclusions

i) A la fin de ce travail, il nous apparait que le cadre theorique
utilisé nous a permis d'identifier plus précisément ce qui nous
interpelait. Doanons un dernier exemple d'un fonctionnement bien décrit
par Abric : celui de la création de "l1'écaute active" qui, toute
paradoxale qu'elle puisse paraitre est citée par de nombreux
professeurs. Pour nous il s'agit 14 d'un phénomeéne de récupération de la
valorisation actuelle extréme de 1l'activité, dans un noyau central
comportant la conviction gque c'est quand-méme, en derniere analyge, en
écoutant le professeur qu'on appreand.

C'est donc un bilan positif que nous tiroms, mais beaucoup de travail
reste & faire sur ces représentations, méme si maintenant leur étiqueite
de représentations est devenue licite...

i1) Une des premiéres questions & élucider nous semble celle de leur
origine, dans notre cas particulier des mathématiques.

Et d'abord quelle est la part personnelle, quelle est la part de la
communauté dans la génése des représentations ?

Les représentations sociales, dont parle Abric, sont definies ainsi
“elles ont pour caractéristiques d'étre collectivement produites ou
engendrées®. Mais comme 1'auteur reconnait que toute représentation est
(partiellement) sociale, il explicite qu'il réserve cetie catégarie a
celles dont "la fonction essentielle est de contribuer aux processus
formateurs et aux processus d'orientation des communications et des
comportements sociaux". En ce sens, c'est plutét des représentations
saciales que nous avons décrites en III, et on pressent la difficulté a
déméler ici 1'individuel du social...

1i1) Ceci dit, méme individuellement 1l'enseignant est sounis & des
contraintes soclales trés fortes. La situation de l'enseignant est méme
paradoxale d'un certain point de vue : il est seul dans sa classe, il
est libre de dire ce qu'il veut et pourtant éncrmément de contraintes
pesent sur lui.

Au dela des contraintes pergues, programmes, parents, administrations,

élaeves, i1l y a des contraintes plus subtiles comme l'appréeciation des
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professeurs de la méme wmatiére qui vont recevoir la classe l'annee
suivante, ou encore les performancas des différentes classes aux examsns

ncs... Mais il v en a d'autres encore plus cachées, et pourtant dont

o
—t
[

les enseignants doivent tenir compte, peut-étre & leur ipsu (cf
Bourdieu) : ce sont les contraintes économiques et sociales qui font que
tous les éleves ne peuvent pas passer dans la classe supérieure et qu'il
faut des futurs “manuels® et des futurs "intellectuels"...

F¥ous pensons que ces diverses contraintes pésent lourd dans l'origine
des représentations des enseignants puisqu'elles doivent leur permettire
d'organiser autcur du noyau central toutes ces informations, en quelique
scrte de les "récupérer” dans le systame initial...

iv) Entre son histoire personnelle, son inscription scciale générale et
son appartenance (plus éiroite’ au groupe des professeurs de
mathématiques, 1'enseignant de mathématiques arrive donc & se forger
ses représentations, et il est bien compréhensible que d'un individu a
l'autre il y ait a la fols des fortes convergences et des différences.
Cela étant, deuxiéme question, peut-on, doit-on aveir une ianfluence sur

les représentations des {(futurs) enseignants 7

2) Peu

I1 y a certainement lieu de distinguer dans ce domaine formation
initiale ef continue puisque, lorsque l'enseignant a déja enseigné, ses
représentations fonctionnent pour réguler le 3systéme et sont moins
susceptibles de changer.

Ceci dit, wvu 1l'Age des intéressés on peut pemnser & la possibilité
d'éccute 2t de transmission sur le plan des nmétaconnaigsances.

Pourtant il y a 1la un obstacle sur lequel je voudraifrevenir en prenant
ltexemple de Galilée.

Jusqu'a Galilée, les hommes étaient persuadés que le soleil {fournait
autour de la terre, cette coavicticn était basée sur le bon sens
perceptif et les connaissances et les techniques de 1'époque fen
particulier le manque de lunettes performantes). Ils étaient tellement
sirs qu'ils ne se posaient méme pas (& part quelques savants) la
question correspandante : le cas échéant ils s'appuyaient sur cette

conviction pour en déduire autre chose mais ils ne remettaient jamails en
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question cette idée 1la, ou plus zxactement le fait qu'il y avait 1la

(implicitement) une reponse & une guestion {(non formulée), répons

m

qui
pouvait &tre fausse.

Peut-4tre autant que le résultat lui-méme (la terre tourne autour du
soleil), ctest le fait de revenir sur ¢e qu'on avait ainsi admis
implicitement, sans réaliser qu'on avait admis quelque chose qui n'était
pas certain, auguel ont résisté les gens de 1'épocque {autres que les
gens d'Eglise).

Autrement dit, 11 est trés désagréable, novs semble-t-il, de réaliser
qu'on a admis & son insu quelque chose qui en fait est problématique.
Aujourd’'hui, cependant, les enfants ont en général intégré la conviction
inverse, renforcée par un apprentissage assez précoce (école primaire)
et n'ont aucun probléme avec leur perception : il n'y a pas d'cbstacle a
proprement - parier. Donc les convictions les plus fermes sont relatives
et peuvent étre changées,

¥ais dans le cas de la terre et du soleil, les convictions ont &té
changées en particulier grdce & une démonstration scientifique de la
chose (calculs de Copernic avéarés par les observations plus précises de
Galilée).

¥alheureusement, il y a des domaines, relatifs aux sciences humaines ou
sociales, ot la notion méme de démonstration est problématique. En
particulier, les mathématiciens, habitués & leur systéme de preuve, ou
bien pensent qufil n'y a gque ce systéme possible et réduisent alors les
preuves en sciences humaines a des vérifications de type quantitatif et
statistique, évidemment insuffisantes a leurs yeux - et aux nétres -, ou
bien démient méme a ces sciences, faute de démonstrations de fype
mathématique, la possibilité de prouver (nous pensons au contraire qu'il
y a des méthodes de preuve an sciences humaines, par convergences de
preuves de diverses natures en particulier).

Dans ces conditions, leurs ceonvictions basées sur des implicites
pocurtant éventuellement problématiques auront beaucoup de mal 4 étre

ébranlées. ..

Dans ces conditions, et alors que les évaluations, mime si elles
pouvalent étre efficaces pour convaincre, ce qui n'est pas le cas, sont

si difficiles i faire, 1l nous semble qu'il ¥y a un accés privilégié aux
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représentations des futurs enselignants, c'est l'accés par l'activité
mathématique elle-néne.

En effet si on admet que c'est sur le noyau central des représentations
qu'il faut agir (et en particulier au moment de sa formation, donc d= la
décontextualisation du réel), et si on admet que ce noyau a une
composante personnelle et une composante sociale inaccessibles pour
nous, 11 ne reste qu'a intervenir sur les composantes pédagogique
générale ou épisftémologique. On a souligné ci-dessus la difficulteé
théorique d'interventions de type discours et on 1'a vwverifiee
pratiquement par la revue de 1'APY, restent donc les interventions de
type "mises en situation et action".

Y¥ous pensons donc qu'il  devrait étre +treés efficace, pour que
s'établissent des représenfations métacognitives compatidles avec les
ndtres, d'engager les étudiants (futurs enseignants) dans une activité
mathématique “"authentique®, avec un enseignement du type de celui que
nous préconisons et une instituticnnalisation de type didactique apres
l'expérience (cf. cahier de didactique n°50). -

Il y a d'ailleurs une preuve de ce que nous avangons, c'est que les
étudiants ayant requ un enseignement "classique" le plus souvent le
reproduisent.

Reste de nombreux problemes (ouire celui des preuves justement !), et en
particulier «celui du seuil d'enseignants “enseignant autrement®
nécessaire pour établir effectivement umne autre représentation des

dtudiants....

Et si des représentations différentes engendraient des apprentissages

analogues (par suite d'un jeu d'“action/réaction” entre professeur et
éléves par exemple) 7

I1 nous semble que s'il y a lieu d'éclaircir les représentatiocns en
présence, ne serait-ce gue pour permettre une communication efficace
entre "émetteurs et récepteurs", 11 est non moins important de dépasser

ce stade “naturaliste® et d'explorer 1les conséquences sur les
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apprentissages des éléves des diverses représentaticns et des conduites

C'est pourquoi nos recherches s'orientent maintenant dans deux
directions : d'une part nous continuons nos investigations sur les
représentations, en particulier par l'analyse de <traces indirectes
(questionnaires sur la pratique du travail en groupe, sur les
contraintes de 1'enseignement ...»J.

D'autre part, nous essayons de comprendre les liens de ces
représentations non seulement avec les comportements des enseignants en
classe mais encore ave¢ les conséquences sur les apprentissages des
eéleves.

A cet effet en particulier, nous essayons encore de comparer des cours
analogues par différents enseignants mais en plus, nous les avons
questionné sur leurs choix & propos de ces cours, avant et pendant, et
nous evaluons, dans la mesure du possible, les performances et
procédures correspondantes des éléves (sur le sujet fraite).
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