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IMPACT DES RESSOURCES PROPOSEES EN FORMATION SUR
LE DEVELOPPEMENT PROFESSIONNEL DES ENSEIGNANTS

Carine Frappier-Jego
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INTRODUCTION

Notre questionnement vient d’un constat que nous avons pu faire en tant que formatrice en centre de
formation' des futurs enseignants. Chaque année, nous constatons que plus des trois quarts des
professeurs stagiaires’, 2 mi-temps en formation, se voient confier le domaine des grandeurs et mesures
par des titulaires qui évitent ainsi cet enseignement. Ceci peut s’expliquer par la place particulicre que
ce domaine a eu dans les programmes officiels du ministére de 'éducation nationale au cours des
dernieres décennies. En effet, le domaine des grandeurs et mesures apparait en tant que tel seulement
dans les programmes de 2002. Avant, ces deux concepts étaient des outils au service du développement
du calcul et de la géométrie. Apres 2002, ils deviennent objets d’étude. Les enseignants actuels ont été
scolarisés avant 2002, ils se trouvent en difficulté pour enseigner des notions qu’ils ne maitrisent pas
eux-mémes car ils ne les ont pas travaillées comme on nous demande de Penseigner aujourd’hui’.

Ce constat nous a amenée a nous questionner, dans la continuité de travaux de Chambris (2008), sur le
role que la formation pourrait jouer pour dépasser cette difficulté rencontrée par les enseignants. Nous
avons donc décidé d’analyser une proposition faite en formation initiale et en formation continue, pour
un travail sur les contenances destiné a des éleves de cycle 2 (éleves entre 6 et 8 ans dans la nouvelle
organisation des cycles proposée dans les derniers programmes officiels (Ministére de ’'Education
Nationale, 2015)). Lors de ces temps de formation, les stagiaires sont amenés a résoudre, dans un
premier temps, des défis, comme le feraient des éléves, puis a analyser cette activité. Pour effectuer ces
taches (annexe), les enseignants utilisent différentes techniques induites par les situations. Cette
proposition qui correspond aux instructions officielles récentes du cycle 2 (Ministére de ’'Education
Nationale, 2015) est susceptible d’étre transposée en classe par les enseignants qui 'auront vécue. Nous
souhaitons donc déterminer dans quelle mesure cette ressource permet le développement
professionnel de Penseignant, en lui permettant de se questionner sur la mise en ceuvre d’une
organisation mathématique pour les « grandeurs et mesures » proche de celle proposée dans
les programmes de 2015 (Ministére de 'Education Nationale, 2015) ? Pour y répondre, nous allons
tester le réemploi, par les enseignants, de cette situation. Cela suppose une clarification théorique des
concepts en jeu, une présentation de la méthodologie utilisée, puis des résultats obtenus.

! Les candidats recus au concours de recrutement de professeur des écoles doivent suivre une année de formation ou ils
sont a mi-temps en classe devant des éléves et en formation théorique sur autre mi-temps en centre de formation (ESPE :
Ecoles Supérieures du Professorat et de 'Education ou ISFEC : Institut Supérieur de Formation de I'Enseignement
Catholique).

2 Professeurs stagiaires : Candidats recus au concours de professeur des écoles pour enseigner a des enfants de 2 a 10 ans
et qui sont en formation pendant un an avant d’étre titularisés.

3 Dans notre recherche Frappier-Jego (2015), nous avons pu mettre en place un questionnaire, aupres de professeurs des
écoles, qui pointe la difficulté que les enseignants rencontrent face a 'enseignement de ce domaine.

, 232, septembre 2019 15



Primaire

CADRE THEORIQUE

Le développement professionnel

Le développement professionnel des enseignants est un sujet qui questionne par sa complexité et qui,
a ce titre, se retrouve au cceur de nombreuses recherches scientifiques (Day, 1999 ; Kagan, 1992 ;
Moreira, 1996). Dans la pratique, les enseignants s’engagent dans différentes démarches de
« développement » que les chercheurs essaient d’analyser grace a différents cadres théoriques. Au moins
deux perspectives peuvent étre dégagées des recherches. L'une, développementale (Fessler &
Christensen, 1992), associe le développement professionnel au cheminement de la carricre enseignante.
L’autre, professionnalisante, définit le développement professionnel sous I'angle de I'apprentissage,
provoqué par les conditions d’activité mises en ceuvre. Le développement professionnel est alors
considéré comme un long processus d’apprentissage ou 'enseignant analyse et évalue ses propositions
pour étre en mesure de les faire évoluer. Dans ce cas, les dispositifs de formation initiale et continue
sont selon Lefeuvre, Garcia et Namolovan (2009), sont des moments privilégiés pour permettre aux
enseignants de conscientiser et faire évoluer leurs savoirs.

Au regard de notre questionnement, nous retenons pour notre travail la perspective professionnalisante
du développement professionnel des enseignants. Nous plagons notre recherche dans la lignée de celle
de Besnier (2016) qui considére que «le développement professionnel des professeurs s’envisage a
travers une part essentielle de leur activité : le jeu sur et avec les ressources » (Besnier, 2016, p.90). Nous
nous intéressons a la construction des connaissances professionnelles qui s’opére au cours de Iactivité
du professeur et plus précisément a I'impact que peut avoir une ressource proposée en formation sur
les connaissances professionnelles de I'enseignant. Pour étudier ce processus, nous utilisons le cadre
théorique de «lapproche documentaire du didactique (Gueudet & Trouche, 2008) » que nous
présentons maintenant.

L approche documentaire

L’approche documentaire trouve sa source dans 'approche instrumentale développée par Rabardel
(1995) en ergonomie cognitive, puis intégrée en didactique des mathématiques par Guin et Trouche
(2002). Rabardel (1995) distingue I'artefact de I'instrument : Partefact est disponible pour une personne
alors que I'instrument est construit par celle-ci a partir de cet artefact associé a des schemes d’utilisation.
Un scheme (Vergnaud, 1996) étant une organisation invariante de I'activité, on peut donc proposer une
définition synthétique de instrument : instrument = artefact + schéme. Cest une approche qui distingue,
au cceur des geneses instrumentales, deux processus interdépendants: la  dialectique
d’instrumentation/instrumentalisation. Iinstrumentation consiste en I’élaboration de schémes
d’utilisation des artefacts alors que l'instrumentalisation est le processus par lequel le sujet met les
artefacts a sa main.

Nous allons maintenant expliquer pourquoi I’évolution des ressources disponibles pour les enseignants
nécessite une approche prolongeant 'approche instrumentale.

Alors que le sens communément attribué au mot ressource est celui de ressources matérielles, Adler
(2000) pense les ressources plus largement. Selon elle, une ressource est tout ce qui peut « re-sourcer »
la pratique du professeur. Ainsi une discussion avec un collégue, un cahier d’éleve peuvent avoir des
conséquences professionnelles au méme titre que lutilisation d’'un manuel scolaire. Le professeur
recherche des ressources, les modifie pour les adapter a sa classe et a ses éleves, il se les approprie. 11
mobilise au cours de ce travail documentaite, un ensemble de ressources de diverses natures dans le
but de concevoir et mettre en ceuvre une séquence permettant aux ¢léves de construire les
caractéristiques d’une grandeur donnée dans notre exemple. Nous considérons, comme Gueudet et
Trouche (2008), que cet ensemble de ressources donne naissance, au cours d’une genese documentaire,
a un document (Fig. 1).
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Fig. 1 : Représentation schématique de la genése documentaire. Gueudet et Trouche (2008)

Cette dialectique nous permettra « de désigner et d’analyser, dans les geneses documentaires, les
processus de transformation des ressources au cours de leur appropriation par les enseignants
(instrumentalisation) et les évolutions professionnelles induites par le travail sur ces ressources
(instrumentation) » (Gueudet & Trouche, 2009).

C’est ce cadre que nous utiliserons dans notre ¢tude pour analyser Iinfluence de la ressource sur le
développement de connaissances professionnelles chez les enseignants.

Les praxéologies et 'approche anthropologique du didactique

La notion de praxéologie (Chevallard, 2001) se définit dans le cadre de la théorie anthropologique du
didactique. Selon Chevallard (2001), les humains vivent dans des institutions, c’est-a-dire des
groupements sociaux légitimés, qui faconnent les savoirs produits et utilisés par ces mémes personnes.
Les savoirs fagonnés par une institution prennent la forme d’une praxéologie ou encore d’une
organisation mathématique (OM) dans le cas de lactivit¢ mathématique. Les praxéologies sont
différentes en fonction des institutions. Les organisations mathématiques sont constituées de « Praxis »,
la pratique et de « Logos » le discours qui explique la raison de cette pratique. Une praxéologie est
définie par une tache, une technique, une technologie et une théorie. Une fois une tache choisie, il faut
y associer une ou plusieurs techniques, c’est-a-dire une fagon de réaliser cette tiche. On explicite ensuite
une technologie, c’est-a-dire un discours expliquant la technique retenue, puis une théorie qui fonde la
technologie.

La ressource proposée en formation vise a mettre en exergue une organisation mathématique du méme
type que celle proposée dans les programmes de cycle 2 de 2015, I'institution en question est alors celle
des programmes francais de 2015. La figure suivante (Fig. 2) synthétise Porganisation mathématique
travaillée en formation au regard des concepts définis par Chevallard (2001).
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Organisation mathématique a la base de la proposition de formation (Cf. annexe)

Type de tache 1 Techniques 11 : Technologie O1:
(T1) :

111 Estimation visuelle | Pour une collection d’objets donnée, une grandeur

Comparer des ) ) est un caractere qui permet de comparer ces objets
grandeurs : 112 Comparaison directe | vegt-a-dire d’établir des relations du type : 2 méme
les contenances 113 Comparaison grandeur' que, est supeneute a, ... Cette

indirecte comparaison peut étre rendue difficile voir fausse

si nous nous basons sur des représentations
erronées (ex: volume plus important implique
masse plus importante).

Type de tache 2 Techniques T2 : Technologie ©2 :
(T2):

121 Mesurage avec des Une mesure est une manicre de désigner des
Mesurer des

unités non grandeurs a I'aide d’un nombre et d’une unité. Elle
grandeurs : conventionnelles résulte de la comparaison d’une grandeur avec une
autre choisie comme unité. Pour une méme

122 Mesurage avec des grandeur plusieurs mesutres sont possibles en
unités conventionnelles | fonction de Punité.

les contenances

Fig. 2 : Organisation mathématique proposée en formation

Dans ces défis, par le choix du matériel et des contextes, les taches de comparaison de contenances
proposées sont résolues en utilisant différentes techniques. Clest ce qui permettra de construire les
différentes caractéristiques de la grandeur contenance. La majorité des ateliers sont constitués de tiches
de comparaison de grandeur car c’est qui pose le plus de difficultés aux enseignants (Frappier-Jego,
2015). Seuls les deux derniers ateliers sont des taches ou 'on doit mesurer des contenances, c’est-a-dire
des grandeurs.

Pour mettre en ceuvre cette organisation mathématique, le professeur est confronté a un certain nombre
de questions, de problemes professionnels. Quelles techniques utiliser en fonction de la tache a
accomplir ? A-t-il une maitrise suffisante de ces techniques pour les utiliser avec ses éleves ? Quelles
technologies justifient et expliquent ses choix ? Sont-elles mathématiquement vraies ? Nous pouvons
dire qu'un certain nombre de possibles se présente aux enseignants lorsqu’ils veulent proposer un
apprentissage mathématique a leurs éleves. Cest ce que Chevallard (2001) appelle le probléme
praxcologique du professeur. I’enseignant est amené a proposer une organisation didactique liée a
l'organisation mathématique a travailler. Nous allons donc chercher a savoir dans quelle mesure une
ressource peut étre intégrée par 'enseignant, de manicre a produire un développement professionnel
qui se traduise notamment par la mise en ceuvre d’une organisation mathématique.

CADRE METHODOLOGIQUE

Afin de répondre a notre problématique, nous nous appuyons sur la méthodologie utilisée par Gueudet
et Trouche (2010) pour mener a bien leurs travaux sur le travail documentaire des professeurs. Cette
méthodologie releve de «investigation réflexive ». Elle se caractérise par Pétude de lactivité et du
développement professionnel des professeurs en les suivant dans leur travail en classe et hors de la
classe. Dans notre étude, nous axons nos observations sur le travail hors classe des enseignants. Pour
cela, nous leur demandons de garder trace de toutes les ressources utilisées et produites dans le cadre
de la séquence réalisée a partir de celle proposée en formation. Nous les analyserons ensuite avec eux
lors d’entretiens.

Pour mettre en ceuvre cette méthodologie, nous travaillons avec deux professeurs des écoles de cycle
2 qui ont suivi la formation I'année précédente. L’une est enseignante en CE1-CE2 (aupres d’enfants
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de 7 et 8 ans). Cest sa premicre année d’enseignement. Elle a fait une licence de mathématiques avant
sa formation initiale de professeur des écoles’. L’autre est une enseignante expérimentée qui se dit en
difficulté face aux mathématiques. Nous leur proposons de vivre différents temps qui correspondent a
certaines étapes du principe de I'investigation réflexive. Notre dispositif de recueil de données est le
suivant :

- pour commencer, nous avons proposé un rendez-vous téléphonique aux deux enseignantes.
Lors de ces appels, nous leur avons présenté 'ensemble du dispositif ainsi que les objectifs de
la recherche. Suite a 'appel, chaque enseignante a recu par mail un questionnaire de présentation
personnelle qu’elle a rempli et qu’elle nous a renvoyé.

- nous avons ensuite rencontré chaque enseignante dans sa classe. En effet, le principe du suivi
en tout lieu du travail documentaire nous invite a rencontrer Uenseignant dans I'endroit ou se
déroule Iessenticl de son travail (Margolinas et al., 2007). Dans le cas des enseignants du
premier degré’, c’est la classe. Cet entretien prend la forme de I’ « instruction au sosie ». Cette
modalité est introduite dans les années 1970 pour des séminaires de formation ouvric¢re a Turin
(Clot, 1999). Appliquée a notre étude, la question posée est : « Vous partez a I'étranger pendant
plusieurs semaines, vacances ou échange scolaire ; un sosie vous remplace, vous devez lui
expliquer le pourquoi, la logique de votre séquence, ce a quoi vous tenez, la raison des
documents utilisés ». Un certain nombre de questions sont anticipées en amont pour relancer
Pentretien si nécessaire, et amener I'enseignant a expliciter les raisons et les conditions de
Pintroduction des ressources proposées en formation.

- pendant lentretien, nous demandons aux enseignantes de produire une représentation
schématique de leur systeme de ressources (RSSR) utilisé pour réaliser la séquence proposée
aux éléves.

RESULTATS

L’analyse de nos deux études de cas permettent de dire qu’a I'occasion de I'intégration d’une ressource
proposée en formation dans son systeme documentaire, un enseignant développe des connaissances
professionnelles nouvelles au cours de genéses documentaires. Ces connaissances sont source de
développement professionnel a deux niveaux : didactique et mathématique.

Concernant I'exploitation de la ressource des défis (annexe), nous avons remarqué qu’elle a permis aux
enseignantes de développer des connaissances didactiques et mathématiques. Certaines connaissances
sont lices a la mise en ceuvre de la séquence, en lien avec 'organisation didactique que doit construire
Ienseignant et d’autres connaissances sont liées au contenu mathématique, c’est-a-dire a I'organisation
mathématique du savoit.

Pour proposer une organisation mathématique a ses ¢léves, I'enseignant développe une organisation
didactique (Chevallard, 2004 permettant aux éleves d’apprendre. Clest cette organisation didactique qui
semble la plus enrichie par la proposition de formation. Les deux enseignantes se questionnent sur la
place du temps de synthése dans 'apprentissage. 'une d’entre elles, I'enseignante débutante, pointe
Pimportance d’une synthése construite a partir des découvertes des éleves. Avant la formation, elle
proposait aux €léves des traces écrites qu’elle avait construites en amont du temps d’apprentissage (Fig.
3). Apres, elle va évoluer vers des traces écrites co-construites avec les éléves (Fig. 4).

4 Professeur des écoles : enseignants pour les enfants de 2 a 10 ans.

> Enseignants du premier degré : c’est un enseignant qui travaille avec des enfants de 2 a 10 ans, c’est-a-dire a I'école
maternelle (2 a 5 ans) ou élémentaire (6 a 10 ans).
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Fig. 3 : Trace écrite préconstruite par le PE Fig. 4 : Trace écrite construite par I'éléve

Toutes les deux également parlent de 'importance de laisser du temps aux éléves pour construire les
concepts et principalement celui de grandeurs avant d’aller vers la mesure.

Concernant les connaissances mathématiques, celle qui est avancée par les deux enseignantes concerne
la possibilité de travailler la construction du concept de grandeur a partir de plusicurs types de taches.
Ces différentes taches peuvent étre résolues par différentes techniques et justifiées par différentes
technologies. Ce point est une connaissance acquise par les deux enseignantes, cela méme si les
technologies proposées par lenseignante en difficulté en mathématiques ne sont pas toujours
mathématiquement vraies. Elle demande, par exemple, aux éléves de réaliser une tache de comparaison
de longueurs (comparer trois crayons de longueur assez proche ne pouvant étre déplacés). Elle souhaite
qu’ils utilisent la technique de comparaison indirecte mais va valider une technique de mesurage avec
unités non conventionnelles comme répondant a ses contraintes (Fig. 5).

Fig. 5 : Les aimants du tableau utilisés comme étalon

Nous pouvons dire que notre proposition faite en formation ne permet pas a 'enseignante, en difficulté
face aux mathématiques, d’effectuer le transfert nécessaire pour appliquer des techniques ou des
technologies valides quand il s’agit de grandeurs autres que celle proposée en formation, dans notre cas
pour les grandeurs autres que la contenance. 11 faudrait étendre notre étude a d’autres études de cas
pour savoir si nous pouvons affirmer un lien entre cette difficulté de transfert et les capacités
mathématiques des enseignants et chercher des pistes d’action face a cet éventuel constat.
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CONCLUSION

Nous avons montré que les enseignants, par un phénomene d’instrumentation et d’instrumentalisation,
ont développé un certain nombre de connaissances professionnelles. Celles qui ont émergé de notre
analyse sont les suivantes :

- Iimportance de prendre le temps de construire la grandeur indépendamment de la mesure ;

- la possibilité de proposer différentes sortes de taches (comparaison directe ou indirecte de
différentes grandeurs) pour construire la grandeur ;

- la nécessité de proposer une synthése des découvertes des éléves. Cette synthése est pour
Iinstant le reflet des apprentissages visés par I'enseignant et non réellement celui des
découvertes faites par les éleves. L’enseignante précise la nécessité d’aller vers une synthese
construite avec les éleves.

Concernant la construction de nouvelles connaissances mathématiques, nous avons remarqué que cette
formation n’a pas permis, a 'enseignante qui se dit en difficulté face aux mathématiques, I'acquisition
de nouvelles connaissances mathématiques en lien avec la construction des caractéristiques des
grandeurs autres que celle étudiée. La jeune enseignante, elle, en croisant son guide du maitre du manuel
Cap Maths, éditions Hatier, avec la ressource proposée en formation a construit d’autres défis
permettant aux éleéves de déconstruire de fausses représentations de la grandeur masse. Elle a donc
opéré un transfert de ce type de taches dans d’autres grandeurs. Nous pouvons nous questionner pour
savoir si cette ressource, proposée en formation, croisée avec un guide du maitre amenerait également
Ienseignante qui se dit en difficulté en mathématiques, a développer de nouvelles connaissances
mathématiques. Nous notons que la ressource proposée en formation, utilisée seule, ne suffit pas
forcément a construire de nouvelles connaissances mathématiques. En proposant cette formation, nous
avions pourtant l'objectif d’enrichir les connaissances mathématiques des enseignants. Alors que
I'enseignante qui a des compétences mathématiques tire profit du dispositif de formation, celle qui est
en difficulté dans ce domaine ne parvient pas a transférer la proposition a d’autres grandeurs. Pour
remédier a ce constat et poursuivre nos travaux, nous pouvons nous questionner sur la pertinence de
la proposition d’une ingénierie didactique coopérative (Clivaz, 2015) ou ensemble, chercheurs et
enseignants, pourraient construire et questionner une ressource permettant a des éléves de construire
le concept de grandeur.
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ANNEXE

Les défis proposés en formation

Atelier 1 : Entourez le récipient qui peut contenir le plus d’eau.

Notre réponse : Comment avez-vous fait ?

Atelier 2 : Entourez le verre qui contient le plus d’eau.

Notre réponse : Comment avez-vous fait ?

Atelier 3 : Entourez le récipient qui peut contenir le plus d’eau.

Notre réponse : Comment avez-vous fait ?
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Primaire

23



Primaire

Atelier 4 : Entourez ci-dessous la bouteille qui contient le plus d’eau
bleutée

Notre réponse : Comment avez-vous fait ?

Atelier 5 : Entourez la bouteille qui contient le plus d’eau.
Contraintes : Les bouteilles sont pleines d’eau.

Les éleves n’ont qu’une bouteille d’eau de 1,5 1 a disposition.

Notre réponse : Comment avez-vous fait ?
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Atelier 6 : Entourez ci-dessous le récipient qui peut contenir le plus
d’eau.

Contraintes : les deux objets a comparer ne peuvent ¢tre rapprochés.

Les éleves n’ont que le petit flacon blanc a disposition.

Notre réponse : Comment avez-vous fait ?

Atelier 7 : Combien faut-il d’étalons pour remplir la bouteille ?

Contraintes : Certains groupes d’éléves ont le flacon blanc, d’autres le
bouchon

Notre réponse : Comment avez-vous fait ?
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