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FORMATION DES MAITRES :

DES CONDITIONS NECESSAIRES ET
SUFFISANTES A LA THEORISATION
DES PHENOMENES DE FORMATION

Dans le cadre du débat en cours dans
REPERES-IREM sur la formation des mai-
tres (1), Maryse Maurel et Marc Legrand
m’ont demandé une contribution en rap-
port avec une intervention au Séminaire
National de Didactique qui remonte &
avril 1993. Lors de cet exposé adressé a
des didacticiens, je reprenais les grandes
lignes de mon travail de thése concernant
la didactification de la didactique pour le
cas des éléves-instituteurs (2). Je vais
procéder un peu différemment ici, en me
centrant moins sur les questions techni-
ques et sur les résultats de ce travail de
recherche que sur le débat de fond, et en
cherchant & montrer sur quelles bases

(1) Ce texte a bénéficié des commentaires et des
remarques de plusieurs coliégues et amis. Je
voudrais plus particulierement remercier Giséle
Lemoyne et Sophie René de Cotret, de méme que
Marc Legrand et Maryse Maurel.

(2) Cf. : Portugals (1993).

Jean PORTUGAIS
Département de Didactique
Université de Montréal

théoriques on peut penser les phénomenes
de formation.

Reprenons comme point de départ les
éléments du débat en cours dans REPERES-
IREM :

— R. Bkouche (n*® 15, janvier 1994) met
en relief que le premier enjeu en formation
des maitres est acquisition de « la capaci-
té & comprendre le sens et les enjeux de ce
que nous enseignons ».

— A. Robert (n? 17, octobre 1994) consi-
dere que cette condition est nécessaire
mais pas suffisante, qu’il faut encore
ajouter & une formation disciplinaire une
formation didactique ou pédagogique.
Elle souligne d’ailleurs fort bien la com-
plexité et le peu de transparence qui
caractérisent le passage d’'une formation
mathématique et épistémologique a
P’acte d’enseigner.
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Nous partirons du point de vue d’A. Ro-
bert pour notre propos : & une formation en
mathématique il faut encore ajouter une
formation en didactique ),

Nous nous inspirerons de ces positions
pour formuler quelques questions qui élar-
gissent la problématique de ce débat :

— En ce qui concerne la formation & P'en-
seignement des mathématiques, la for-
mation disciplinaire est-elle indépen-
dante de la formation didactique ? Si-
non comment s’articulent ces forma-
tions respectives ? Est-ce que la forma-
tion didactique est vue comme étant
complémentaire de la formation mathé-
matique ?

— Comment les savoirs mathématiques
sont-ils relus & l'intérieur d’une forma-
tion & la didactique d’une part, et, d’au-
tre part, comment les savoirs didacti-
ques 4 sont-ils ensuite exploités par les
futurs maitres lors de leurs enseigne-
ments ?

— De quels parametres de la formation
(disciplinaire et / ou didactique) rele-
vent le « sens et les enjeux de ce que
nous enseignons » ?

—S’agit-il de questions générales (i.e. de
pédagogie) ou de questionsrelatives aux
savoirs en jeu, c’est-a-dire aux savoirs
mathématiques et aux savoirs didacti-
ques ?

(3) La formation mathématique étant considérée
comme nécessaire mais non suffisante, il con-
viendrait alors de se demander quels contenus
conviendraient a la formation en didactique pour
que la somme des formatlons disciplinaire et di-
dactique permette de rencontrer ces conditions
nécessaires et suffisantes. Mais on verra que ce
n‘est pas dans cette perspective que le présent
texte s'inscrit.

(4) L'évocation du savoir didactique est ici simplifiée
car il en sera question plus loin.
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En ayant a Tesprit les avancées de la
didactique des mathématiques des vingt-
cinq dernikres années, nous croyons que ces
questions concernent de prés la didactique.
En effet, nous pensons que si, comme
didacticien, nous devons prendre au sérieux
les questions de formation, les outils de notre
discipline doivent alors étre mis a contribu-
tion pour les aborder. C’est-a-dire que si la
formation doit &tre traitée comme un objet
d’étude plutdt que comme un lieu d’innova-
tion, nous devrons alors user des méthodes
et du contrdle théorique de la didactique
pour avancer dans la compréhension des
phénomenes didactiques de formation ). T]
s’agira alors de regarder objectivement le
fonctionnement de la formation, en essayant
d’en décrire les régularités et en tentant d’en
saisir la complexité.

Revenons sur la question du sens et de
son importance dans la formation & I’ensei-
gnement. Le « sens de ce que nous ensei-
gnons » doit étre géré par celui qui ensei-
gne, c’est certain, mais il doit également
devenir une réalité trés prégnante pour
P’éleve ; ce dernier doit en effet & son tour
investir les significations des objets mathé-
matiques pour apprendre quelque chose.
Au-dela de ces évidences, la question du
sens doit tout de méme étre caractérisée
plus finement. Nous allons y tenter en
utilisant quelques concepts de la théorie
didactique, en particulier en s’inspirant
des travaux de F. Conne et de G. Brous-
seau.

(5) Nous sommes toutefois conscient du fait que les
théories doivent alors subir un travail de conver-
sion qui n'est pas sans poser lui-méme de nou-
veaux problémes. De la méme fagon que la didac-
tique s'est voulue interne aux mathématiques en
se plagant sous le contrble épistémologique des
mathématiclens, nous pensons que I'étude de la
formation a la dldactique doit 8tre placée sous le
controle des didacticlens.



REPERES - IREM . N° 23 - avril 1996

Rappelons d’abord quelques éléments de
la théorie des situations. Brousseau ap-
pelle situation didactique le jeu finalisé
par Pappropriation par 1’éléve de connais-
sances scolaires spécifiques. Ces situations
vont demander & Véléve un important
travail adaptatif.

L’éleve apprend en s’adaptant & un mi-
lieu qui est facteur de contradictions, de
difficultés, de déséquilibres, un peu
comme le fait la société humaine. Ce sa-
voir, fruit de U'adaptation de l'éléve, se
manifeste par des réponses nouvelles qui
sont la preuve de l’apprentissage.
[...] L’enseignement est la dévolution a
l’éléve d’une situation a—didactique, [...]
Uapprentissage est une adaptation &
cette situation. (Brousseau, 1986,
pp. 48-49 et 51).

Ces adaptations ne se réduisent pas a
des réponses conditionnées par I’échange
entre le maitre et I'éleve car elles dépen-
dent dans une large mesure du fonctionne-
ment cognitif du sujet « éleve ». Les pro-
grés de la connaissance doivent dés lors
étre compris en termes de recherche, par le
sujet, d’un nouvel équilibre (structurant et
majorant), que les situations provoquent.
Dans cette perspective, le travail du maitre
consistera & choisir les situations qui vont
provoquer l'apparition des adaptations
souhaitées chez les éleves. Ce sont ces
conditions et contraintes didactiques qui
vont permettre — ou non — & D’éléve de
reprendre & sa charge le probléme posé par
la situation. A ce jeu, le maitre devra se
refuser « & intervenir comme proposeur des
connaissances qu'il veut voir apparaitre »
(Brousseau, 1986, p. 49). Citons de nou-
veau Brousseau :

Léleve sait bien que le probleme a été
choisi pour lui faire acquérir une con-
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naissance nouvelle mais il doit savoir
aussi que cette connaissance est entiére-
ment justifiée par la logique interne de
la situation et qu’il peut la construire
sans faire appel & des raisons didacti-
ques. Non seulement il le peut, mais il le
doit aussi car il n’aura véritablement
acquis cette connaissance que lorsqu’il
sera capable de la mettre en ceuvre de
lui-méme dans des situations qu’il ren-
contrera en dehors de tout contexte d’en-
seignement et en l'absence de toute indi-
cation intentionnelle. Une telle situation
est appelée a—didactique, en ce sens que
disparait d’elle lintention d’enseigner.
(Brousseau, 1986, p. 49).

C’est par un travail sur les variables de
la situation que sera alors contrdlé le sens
du concept mathématique en jeu. Ainsi,
nous pourrions dire que la preuve de
Papprentissage, c’est lorsque le sens est
« découvert » par 1’éleve : cest par ses
réponses nouvelles que ce dernier entre
dans la connaissance. Cela se fait pourtant
sous les contraintes de la situation qui lui
permettent d’ceuvrer en position a-didacti-
que. On voit bien alors que le sens est au
cceur de 'apprentissage par adaptation ; il
est pris en charge par la dynamique
didactique / a-didactique.

Ce processus va se réaliser dans un
contexte ol d’inévitables transpositions se
produisent, et parmi lesquelles la transpo-
sition didactique est stirement la chaine la
plus décisive, puisqu’elle origine en amont
de la classe (Chevallard, 1985) et qu’elle se
poursuit jusqu'a Véleve (Conne, 1981,
éd. 1986). Pour s’assurer que le sens est
toujours en jeu dans la situation, un
contréle du travail transpositif doit donc
étre fait, de maniere a préserver minima-
lement aux objets de savoir un fonctionne-
ment qui les rendent « connaissables »
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pour Péleve. A ce sujet, Conne explique
que:

Le contréle de la transposition sera de
controler sur quoi cela devient savoir,
c’est le contréle du couple connaissance-
situation et pas le contréle du savoir.
(Conne, 1992, p. 251). —Je pourrais dire
tout aussi bien : c’est la question du con-
trole du couple savoir | connaissance.
(Conne, 1995, p. 20).

En utilisant la distinction entre con-
naissance, savoir et savoir institué de
Conne (1992) pour mieux caractériser la
question du sens, on peut dire que le sens
constitue une expérience du sujet qui, d’'un
premier mouvement y trouve la justifica-
tion organisée de son travail sur une tache
donnée (c’est une connaissance utile —done
un savoir) et qui, d'un second mouvement,
y reconnait le produit des formes sociale-
ment attendues de ses efforts (c’est le
savoir institué). Ainsi, la construction du
sens n’est pas que le fait du sujet épistémi-
que, elle concerne le sujet en situation,
c’est-a-dire le sujet didactique (Lemoyne,
1995).

Et comme le futur enseignant est, dans
le cadre de sa formation, un sujet didacti-
que ), nous ne serions pas justifiés de
poser la question du « traitement du sens
des contenus par le futur enseignant » si
nous ne nous donnons pas les moyens
d’entrer en matiére sur les situations qui
donnent du sens aux objets mathématiques
(pour I’éleve) et aux situations qui donnent
du sens aux objets didactiques (pour le
futur enseignant).

(6) Car n'oublions pas que ce qui est dit ici & propos
de ['éléve (dans le systéme didactique) devra
étre repris & propos du futur enseignant (dans le
systéme de formation). Nous y venons plus loin.
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Nous en arrivons au point nodal de notre
propos : pour que les enseignants soient
formés a tenir compte du sens mathémati-
que dans leur enseignement, il faut que la
formation soit rythmée par des situations
organisées de telle sorte que le sens y
apparaisse en tant que nécessité didacti-
que. Cela exige que nous identifiions les
conditions et les contraintes sous lesquel-
les la didactique devient enseignable aux
futurs maitres ; enfin et surtout, nous
devons rechercher les situations pour les-
quelles les connaissances didactiques
prennent sens pour les futurs maitres.

Le travail qu’il convient alors d’entre-
prendre consiste a effectuer, comme I'a
proposé Chevallard (1991), le montage
d’ingénieries didactiques de formation sus-
ceptibles de prendre en charge I'étude de la
formation (et non la formation elle-
méme !). Ce travail, qui nous permet
d’appréhender la complexité en jeu dans
les situations de formation, nous l'avons
déja entamé (Portugais, 1995) et nous le
poursuivons actuellement. Nous donnons
plus loin un exemple qui résume I’un de ces
montages.

Mais revenons encore 2 la question du
sens : on peut se demander de quel sens il
s’agit : du sens que le formateur cherche &
donner aux objets travaillés avec les futurs
maitres ou du sens que le formé construit
peu a peu dans le cadre des activités de
formation ? (i.e. est-ce bien le méme ?).
Mais encore, du sens de quel savoir s’agit-
il ? Est-il question du sens strictement
mathématique ou bien, comme le suggere
la position d’A. Robert, cela ne concerne-t-
il pas aussi d’autres savoirs, comme ceux
de didactique, qui, dans la classe, sont
affluents au fonctionnement du sens ma-
thématique ? Et puis comment se construit
le sens dun savoir didactique ? Enfin,
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comment s’articulent les connaissances
avec les savoirs et les savoirs institués
(mathématiques comme didactiques) ;
quelles dynamiques caractérisent les pas-
sages de connaissance a savoir, de savoir a
connaissance et comment s’organisent les
rapports entre les savoirs mathématiques
et les savoirs didactiques ? (7

Il ne s’agit pas de formules rhétoriques
ici, car avec ce filet de questions, nous
voudrions attraper -pour la donner & voir-
la complexité a ’ceuvre dans le domaine de
la formation a enseignement des mathé-
matiques. Notre propos n’est donc pas
tellement de débattre de modeles théori-
ques pour eux-mémes (d’autres font ce
travail bien plus finement et en d’autres
lieux !) mais bien plutét de montrer a quel
point les questions de formation soulévent
des probleémes difficiles qu’on ne saurait
traiter sans ’apport d’un travail théorique.
Dans le prolongement des questions posées
par R. Bkouche et A. Robert, un véritable
champ de questions se pose donc & propos
de la formation des maitres et du « sens de
ce qu'on enseigne ».

Ce que nous voulons défendre ici, c’est
Yidée que pour qu’une avancée significative
ait lieu & propos de ces difficiles questions
de formation, il faut sortir la formation des
incessants prajets de réforme ou d’innova-
tion pour réaliser un véritable travail de
théorisation a son sujet (8), Mais quel est au
juste ce systéme et en quoi consiste ce
travail de théorisation ? Voici quelques
bases que nous proposons a cet effet ; elles

(7) Faut-il souligner que de tout cela, nous savons
aujourd’hui bien peu de choses ?

(8) Il s'agit en fait de regarder ce systéme tel qu'it se
présente, en essayant - mais ce n’est pas chose
facile car il nous faut alors exercer un contrdle
permanent de notre tendance a vouloir évaluer et
modifier le systéme -, de se garder des juge-
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illustrent notre propos en s’appuyant sur
la théorie didactique.

On peut considérer le systéme constitué
du formé, du formateur et du savoir
didactique comme étant lui-méme un sys-
teme didactique ; c’est-a-dire sujet aux
mémes phénomenes, régularités et fonc-
tionnements que décrit la théorie. Cest
dire alors que le systeme didactique stricto
sensu (maitre / éleve / savoir) ne differe
pas fondamentalement d’'un systdéme de
formation ayant parmi ses finalités ’ensei-
gnement de la didactique des mathémati-
ques. Nous sommes donc conduits a utili-
ser — spécifiquement pour les questions
relatives a la formation initiale des ensei-
gnants & la didactique des mathémati-
ques — plusieurs concepts que la théorie
didactique a pensé pour le systéme didac-
tique au sens strict. Ce choix théorique
entraine que le triangle formateur / formé/
savoir didactique fonctionne lui aussi a
partir de problemes, de situations, de
contrats, de transpositions, de scheémes,
etc. Malgré les similitudes structurelles
supposées, il nous faut pourtant prendre
en compte certains aspects particuliers du
systeme de formation. On peut faire a ce
sujet trois distinctions :

1. Le formé est dans une position duale
et un double-systeme. Considérons le for-
mé a partir de sa position de futur
enseignant. Cela signifie que le forméest a
la fois éleve par rapport au formateur (« il
apprend & enseigner » ®) et enseignant
par rapport & ses éleves éventuels (par

ments sur le bon fonctionnement de la formation;
bref il s'agit d'avoir recours a la théorisation
parce qu'elle constitue le seul moyen d'exercer
un réel contrdle des phénoménes de formation.

(9) Cette métaphore suppose que le formateurva lui
enseigner a enseigner... ce qui ne se produira
pas, bien s(r.
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exemple pour une petite séquence didacti-
que qu’il réalise pour le compte de sa
préparation & ’enseignement des mathé-
matiques). On voit bien la dualité de cette
position au sein de la relation didactique
avec le formateur : tantot le formé se
trouve en position d’éléve par rapport a
celui qui assume la responsabilité de sa
formation et tantét il se trouve en position
d’enseignant par rapport & « ses propres
éleves », tantot méme les deux i la fois.
Autrement dit, nous pensons que le formé
fonctionne dans toute situation de forma-
tion & partir de sa position anticipée dans
le systeme didactique ; il se représente les
choses & partir de sa position de futur
enseignant mais sans pouvoir se soustraire
a sa position d’enseigné. Nous devons dés
lors prendre en compte un double systéme
comprenant un systéme didactique (SD :
maftre /éleve / savoir mathématique) et un
systéme de formation (SF : formateur /
formé / savoir didactique) (10),

2. Dans la situation de formation, il y a
plus que le savoir mathématique, il y a
deux savoirs... et méme trois. Le savoir
dans le triangle formateur / formé / savoir
n’est pas le savoir mathématique, mais le
savoir de didactique des mathématiques,
toujours lui-méme spécifique d’'un contenu
mathématique. Prenons un exemple de
savoir mathématique (Sm) : les opérations
arithmétiques élémentaires avec leurs al-
gorithmes de calcul respectifs. Le savoir

(10) C'est par abus de langage que nous utiliserons
I'appellation systéme de formation pour désigner
le systéme didactique de formation & la didacti-
que des mathématiques. On ne doit pas confon-
dre ce systéme strict avec le contexte ou I'en-
semble des acteurs aglssant au niveau de la
formation des enselgnants : nous ne prenons en
compte que le triangle évoqué. On retiendra que
le systéme de formation est lui-méme un systéme
didactique.
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didactique (Sd) pourrait correspondre par
exemple a I'analyse didactique des erreurs
des éleves sur ces contenus (11), On parlera
enfin de savoir d’expérience (Se) pour
désigner la construction par le formé d’un
savoir concernant Pintervention sur Per-
reur dans la situation d’enseignement
méme, c’est-a-dire le travail que doit faire
le formé, en situation, pour prendre en
compte les erreurs des éléves qu’il sait au
moyen de Sd. Il y a donc une relation
d’emboitement entre les savoirs :
Sm < Sd c Se.

3. Le formé est placé dans un double-
contrat didactique. La prise en compte de
deux systémes didactiques ( SD et SF)
entraine I’hypothese de I’existence de deux
contrats didactiques distincts, soient un
contrat didactique fonctionnant en situa-
tion de formation dans le triangle maitre /
éleve / savoir mathématique ol1 le formé
est dans la position d’enseignant et un
autre contrat, appelé contrat de formation
dans le triangle formateur / formé / savoir
didactique ol le formé est dans la position
d’enseigné.

Dans lesprit de la théorie des situa-
tions, nous devons dés lors construire des
situations qui générent, chez les formés,
des problémes & résoudre. Ces problémes
vont dépendre des contraintes introduites
dans chaque situation de formation. Par
exemple pour notre travail de thése, nous
avons effectué le montage d’une ingénierie
didactique de formation pour réunir les
conditions d’un fonctionnement a—didacti-

(11) Il s'agit de savoirs didactiques ici parce que ce
sont des résultats de recherche. En particuller,
voir les travaux de {'équipe de Genéve la-des-
sus : Brun, Conne et Retschitzki (1988 et 1991),
Conne et Brun, (1991) ; Brun, Conne, Lemoyne
et Portugais (1994).
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que & propos du savoir d’expérience. Nous
allons maintenant exposer & grands traits
un tel montage didactique réalisé pour
I’étude de la formation des maitres & la
didactique.

Ce montage, appelé dispositif expéri-
mental, demandait aux futurs maitres
d’expliciter leurs choix et leurs décisions
didactiques quant aux interventions sur
les erreurs des éleéves pour un secteur de
Parithmétique. Le dispositif était organisé
selon deux plans. Cela comprenait un
séminaire ou les erreurs des éleéves étaient
étudiées dans leur fonctionnement didacti-
que a partir de fiches d’éleves, de protoco-
les d’observation, d’analyse de manuels
scolaires et dans le cadre de résultats de
recherche dans ce domaine (il s’agissait
donc des Sd). On y trouvait aussi une
ingénierie qui demandait aux futurs ensei-
gnants de préparer, de réaliser et d’analy-
ser trois séquences didactiques bréves avec
des éleves de leur lieu de stage. Ces
séquences avaient pour objet la prise en
compte des erreurs des éleves. L'ingénierie
fonctionne alors comme une suite de trois
boucles avec conception de la séquence 1,
réalisation de la séquence 1, puis analyse
a posteriori de la séquence 1 ; sur cette
base on effectue ensuite la conception de la
séquence 2, la réalisation de la séquence 2
et Panalyse a posteriori de la séquence 2 ;
idem pour la 3° boucle.

Une telle organisation de dispositif souli-
gne le découpage qu’il y a entre la charge des
savoirs didactiques (du cdté du formateur) et
la charge de leur exploitation en contexte
d’enseignement réel (du cété du formé, les
savoirs d’expérience). L'idée directrice con-
siste & placer la conception, la réalisation et
Panalyse des séquences entierement sous la
responsabilité des futurs enseignants. Ils
doivent exploiter les connaissances sur les
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erreurs des éldves acquises dans le cadre
du séminaire pour résoudre un probléme
didactique : comment intervenir sur ces
erreurs d’éleves. Ici, le probléme didactique
découle des contraintes posées par le dispo-
sitif, mais aussi de la non-explicitation
intentionnelle du savoir d’expérience ; cela
se traduisant par une absence complete de
consignes pour tout ce qui concerne la fagon
de gérer ces erreurs d’éleves en situation
didactique. Ce dispositif veut donc instaurer
une dynamique qui, & travers les remises en
question générées par lanalyse d’une sé-
quence donnée, doit permettre au formé de
prendre des décisions et de faire de nouveaux
choix didactiques pour la séquence suivante.
Tout se joue donc au niveau de la confronta-
tion entre P'analyse a priori et Panalyse a
posteriori, en une sorte de travail dialecti-
que. Les formés sont donc placés dans une
situation d’action, appelée situation de for-
mation, au sein de laquelle la recherche du
sens mathématique — a recréer pour les
éleves — joue un réle moteur considérable.

En effet, en se refusant a expliciter le
savoir d’expérience, le formateur induit
intentionnellement un élément perturba-
teur dans la situation. Le contrat de
formation subit donc dés le départ une
importante rupture de contrat, rupture
constitutive de la situation a-didactique de
formation et nécessaire au fonctionnement
« problématique » de celle-ci pour le formé.
Cette rupture de contrat a ceci de particu-
lier que le savoir d’expérience doit étre
construit par le formé sur la base des
savoirs mathématiques et didactiques qui
eux, ont été explicités lors du séminaire.
Nous concevons cette rupture comme une
action sur le contrat de formation & des fins
a-didactiques ; action devant conduire le
formé & mobiliser un important travail
adaptatif & la situation : rechercher acti-
vement comment gérer et travailler les
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erreurs des éléves en situation ou autre-
ment dit trouver les moyens didactiques
pouvant agir sur ces erreurs et les condui-
tesdeséleves. Cetravailduformé consiste
essentiellement & utiliser l'erreur de
I’éleve didactiquement, c’est-a-dire a ten-
terderedonnerdusens al’opérationquele
travail algorithmique avait auparavant
« écrasé ». La rupture de contrat découle
précisément de ce non-dévoilement des
moyens, de la part du formateur, pour
atteindre cet objectif. Bref, il n’y a eu
aucune instance d’institutionnalisation
pour le savoir d’expérience, sinon la situa-
tion elle-méme ; le formateur s’est cons-
tammentrefusé ainstituer toute action(et
tout choix)relatif & ce savoir d’expérience.

Mais le processus ne s’arréte pas la. Deux
dimensions de la question doivent encore
&tre considérées. D’une part, pour que cette
rupture de contrat soit assumée par le formé,
le formateur doit aménager les conditions
qui rendent possible la recherche d’un nou-
veau contrat coincidant avec la recherche de
solutions pertinentes au probléeme posé.
D’autre part, pour que la dynamique se
poursuive au-deld des tentatives initiales
faites par le formé pour assumer la rupture
de contrat, il faut aussi mettre en place des
conditions favorisant la poursuite de la
dynamique de lingénierie jouant sur les
« perturbations / déséquilibres /ré-équilibra-
tions ». On voit donc & quel point il est
nécessaire de concevoir l'ingénierie de forma-
tion dans la perspective de la dévolution des
situations a-didactiques imaginée par Brous-
seau. L'apprentissage par adaptation, dans
ses dimensions réflexive et cognitive, fournit
alors le principal objet du travail du formé
au sein d’un tel dispositif.

On suppose donc que la dynamique

d’une telle ingénierie va permettre au
formé, a travers les déséquilibres et ré-
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équilibrations successives, de faire des
prises de conscience (conceptualisations)
au sujet de ses choix didactiques et de ses
décisions pour travailler les erreurs des
éleves. Une telle dynamique veut favoriser
(& travers I’élaboration de savoirs d’expé-
rience) la prise en compte, par les formés,
tant des dimensions liées au contenu
mathématique (Sm) que de celles liées au
contenu didactique (Sd). Ces dimensions
peuvent alors &étre vues en tant que
facteurs prépondérants de I’échange didac-
tique avec le formateur ; par exemple
lorsque le formé prend en compte les
conséquences de ses choix didactiques sur
le sens attribué par P'éleve au contenu
mathématique. Nous revenons donc ici
encore sur la question du sens : un tel
dispositif donne un réle central aux méca-
nismes d’adaptation du maitre face a la
situation de formation comme en témoi-
gnent les stratégies employées par les
formés dans leur quéte soutenue du sens
« pour leurs éleves ».

Qu’on nous permette d’évoquer seule-
ment quelques résultats de recherche obte-
nus avec ce dispositif. Signalons d’abord
qu’au niveau des stratégies de travail de
I’erreur mises en place par les formés, on
assiste & une diversité étonnante avec
vingt-six formes rencontrées. Parmi ces
stratégies, celles qui s’orientent vers un
contrdle du sens de l'opération sont tou-
Jjours nettement plus importantes en nom-
bre que celles qui sont liées & un contréle
des actions des éleves (12), De plus, cette
importance des stratégies du travail de

(12) Cette évocation est trés allusive car |l faudralt de
longs développements pour étre en mesure d'ex-
pliciter clairement ce résultat, central dans les
recherches que nous avons effectuées ces der-
nidres années. Aussi devons-nous renvoyer le
lecteur intéressé a en savolr plus a Portugais
(1995, 1994) et a Portugais et Brun (1994).
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Perreur orientées sur le contrdle du sens
tend & s’accroitre avec les étapes successi-
ves du dispositif. Ces résultats démontrent
Pexistence d’un important travail adapta-
tif du formsé & la situation de formation ; ce
qui nous encourage & poursuivre ’étude de
la formation a P'aide de tels montages.

Concluons la-dessus. Pour que le sens
des objets mathématiques soit remis en jeu
par le formé avec ses éléves, il faut que des
filiations entre les différents savoirs
Sm c Sd c Se soient établies, que ces filia-
tions soient cohérentes avec le probleme
didactique posé par la situation de forma-
tion et enfin que ces filiations convergent
vers un gain de sens maximal. Cela exige
du formé des coordinations de connaissan-
ces des coordinations de savoirs qui sont
d’une grande complexité. Ainsi, poser la
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question du sens c’est poser la question des
filiations entre savoirs et connaissances,
mais c’est aussi, en contexte de formation
4 Penseignement, poser la question du
fonctionnement d’une catégorie particu-
liere de savoirs les savoirs d’expé-
rience (13), Deux questions importantes se
posent alors : comment reconnaitre ces
savoirs d’expérience et surtout, comment
recréer les conditions expérimentales qui
en assurent la reproduction ?

(13) Prochainement, nous ferons connaltre une ana-
lyse plus fine de ces savoirs d’expérience a partir
de la caractérisation de Conne (1992) des diffé-
rents types de savoirs pragmatiques :@ savoir-
faire et savoir réfléchi.
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