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 CONFÉRENCE A 

Sociologie, didactiques et le rôle de Jiminy Cricket 

Philippe Losego, Haute Ecole Pédagogique de Lausanne (Suisse)  

philippe.losego@hepl.ch  

 

On peut faire remonter la question des rapports entre sociologie et didactiques aux premières 

discussions de Bernard Lahire et Samuel Johsua (Lahire, 1999). Cependant, on peut constater 

qu’elle n’a pas beaucoup avancé depuis. Il faut dire que les auteurs, soucieux sans doute d’insister 

sur les convergences, sous-estimaient largement les malentendus entre les « deux » domaines. Je 

me contenterai ici de repréciser ce que j’entends par sociologie, et ce que celle-ci pourrait 

éventuellement apporter aux didactiques. En fait, puisqu’il s’agit de malentendus, je commencerai 

par préciser ce que n’est pas, selon moi, la sociologie. Partant du principe selon lequel une discipline 

n’est pas un territoire, ni un ensemble déterminé d’objets mais seulement un point de vue sur les 

objets (Lahire, 2014), je dirai que la sociologie n’est pas l’étude des relations  ou des contextes, 

traités isolément des savoirs ni la science des collectifs, des groupes ou des classes, par opposition 

aux individus. Elle n’est pas non plus la spécialité traitant des erreurs, des déviances, des 

incertitudes et de l’irrationalité par opposition à la vérité, à la conformité, aux certitudes et à la 

rationalité. Enfin, elle n’étudie pas seulement les élèves en difficultés. Tout cela est certes difficile à 

croire, étant donné que la sociologie répond souvent à des demandes sociales, doit poser des 

« problèmes sociaux » et se voit de ce fait orientée vers les difficultés, les dysfonctionnements et les 

perversions. Mais pour comprendre le monde social, il faut nécessairement l’envisager de manière 

symétrique (Latour, 1989), non pour suggérer que le vrai et le faux, l’échec ou la réussite n’existent 

pas, mais au contraire pour les envisager comme des structures sociales, qui ne sont pour autant ni 

nécessairement discutables, ni relatives (Durkheim, 1968). La sociologie envisage les individus mais 

selon un point de vue : elles les traite en tant que leurs actes les mettent en relation avec d’autres 

individus (dans un registre concret) ou en rapport avec des groupes, des classes, des genres, des 

fonctions, des rôles, des statuts ou des institutions (dans un registre abstrait). La sociologie a aussi 

un point de vue sur les savoirs (notamment scolaires) : elle les saisit toujours en tant que médiums 

de rapports entre des groupes sociaux et de relations sociales entre des acteurs. 

Ainsi, le point de vue sociologique constitue les curricula comme objets de déterminations sociales à 

plusieurs niveaux. Les curricula formels (ou programmes, plans d’études, etc.) sont avant tout des 

projets politiques de construction de catégories sociales : donner une éducation ménagère aux 

femmes de la classe ouvrière (Schibler, 2008), former une classe moyenne de techniciens (Losego, 

2015) améliorer l’employabilité des travailleurs faiblement qualifiés (Leclercq & Dumet, 2014), etc. 

Ensuite, leur écriture se fait dans le cadre de contradictions et de transactions entre groupes 

professionnels : universitaires, praticiens, inspecteurs, didacticiens (Murati, 2014). Les curricula 

réels, quant à eux, sont le produit de pressions exercées sur ces curricula formels par les usages 

sociaux de l’école (habitus et stratégies professionnelles des enseignants, hausse de la 

fréquentation, compétition scolaire, abandons, « apartheid scolaire », etc.) et des relations 

pédagogiques qui en résultent. Celles-ci sont envisagées comme une espèce parmi d’autres de 

relations sociales, étant donné qu’il n’existe pas de relation sociale qui ne soit médiatisée par des 

savoirs.  

Au-delà des relations concrètes dans les classes, l’ensemble de ces pressions produit ce que l’on 

peut appeler des « rapports sociaux de savoirs » abstraits, variables selon les époques, selon les 

institutions et selon les sociétés, mais surtout selon la part de classe d’âge scolarisée au niveau 

considéré. Les savoirs enseignés peuvent suivre, au gré de ces variations et de ces évolutions, des 

tendances distinctives (distinguant les élèves des non-élèves), sélectives (sélectionnant certains 

élèves), utilitaires (définies par l’extérieur ou l’aval de la forme scolaire) ou évaluables 
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extérieurement (définis par la nécessité de produire des indicateurs d’efficacité lisibles par des non-

spécialistes). 

L’apport de la sociologie est en somme de proposer quelques ruptures avec des notions de sens 

commun telles que le « niveau ». Ainsi, à l’échelle des relations pédagogiques, au lieu d’envisager 

des enseignants adaptant leur « niveau » à celui des élèves (notion qui n’est pas nécessairement 

fausse, mais peu productive), on préfère le modèle d’enseignants cherchant à déplacer la relation de 

savoir avec des élèves ayant un rapport au savoir différent de celui qui est implicitement attendu par 

l’école, explicitant des savoirs transparents (Margolinas & Laparra, 2011), etc. On peut d’ailleurs 

donner à ce dernier énoncé une acception autant prescriptive que descriptive. A l’échelle des 

rapports sociaux, la sociologie conduit à abandonner l’illusion individualiste, contenue dans certaines 

réformes, selon laquelle on pourrait enseigner la même chose lorsque l’on scolarise 5%, 50% ou 

90% d’une classe d’âge. Cette illusion suppose de considérer que la masse des apprenants et les 

rapports entre eux n’ont aucune influence sur les apprentissages, comme si chacun se situait seul 

face aux savoirs. Renoncer à cette illusion n’est pas mépriser ceux que l’on appelle parfois les 

« nouveaux » élèves, c’est à dire les juger incapables d’apprendre ce que l’on enseignait aux plus 

rares élus des générations précédentes. C’est tenir compte de l’évolution des rapports sociaux de 

savoirs : un savoir élitaire perd de son sens et ne suscite plus la même motivation lorsqu’il est 

enseigné à une multitude. La sociologie conduit ainsi à s’interdire les anachronismes consistant à 

comparer des périodes trop éloignées dans le temps, avec ce que cela suppose de différences de 

taux de scolarisation mais aussi de variabilité des outils de mesure comme lorsque l’on estime le 

niveau des élèves de certaines périodes à l’aune des manuels ou des plans d’études, ou lorsque l’on 

compare des compétences comme « savoir lire », très différentes d’une période à l’autre. 

En définitive, comme pourrait le signifier la référence ci-dessus aux travaux de Claire Margolinas et 

Marceline Laparra, l’apport de la sociologie aux didactiques ne semble être d’apporter des savoirs 

complètement nouveaux, ni de proposer une division du travail, encore moins une rupture. Les deux 

points de vue sociologique et didactique jouent plutôt le rôle de « Jiminy Cricket »: ils portent l’un sur 

l’autre un regard à la fois bienveillant et un peu irritant, parce que renvoyant chacun à ses propres 

facilités. Ainsi, la didactique devrait rappeler à la sociologie que la relation pédagogique n’est pas 

qu’une relation, que les savoirs ne sont ni des formes négociables en permanence, ni des « boites 

noires », ou encore que l’échec scolaire n’est pas qu’une vue de l’esprit. De son côté, la sociologie 

devrait rappeler aux didactiques par exemple que « l’élève » ou « l’enseignant » n’existent pas ou 

que la « transposition didactique » est le produit contingent d’un champ de forces sociales 

contradictoires. Ce sont finalement ces « rappels » que nous discuterons dans cette conférence. 
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CONFÉRENCE B 

Le collectif en didactique. Quelques remarques 

Gérard Sensevy, ESPE de Bretagne, Université de Bretagne Occidentale 

gerard.sensevy@espe-bretagne.fr  

 

Dans cette intervention, je me propose d'envisager de trois manières différentes le sens du mot 
collectif dans la recherche en didactique. 

Le premier sens réfère à ce qui me semble constituer une avancée réelle de la didactique (en 
particulier de la didactique des mathématiques) : la mise au jour ce que l'on pourrait appeler la 
dépendance de l'apprentissage à l'enseignement. Je parle ici du fait que le savoir appris dépend 
fondamentalement - en particulier dans ce dont il rend capable - de la manière dont il a été 
enseigné, c'est-à-dire de l'institution dans laquelle il a été enseigné, et des situations dans lesquelles 
il s'est transmis au sein de cette institution.  

Le mot « collectif » réfère donc à la socialité première de l'apprentissage, et j'essaierai de montrer de 
quelle manière la didactique, ici, rencontre (notamment!) l'interactionnisme symbolique (Mead, 
2006), la psychologie sociale (Olson & Dweck, 2008), la sociologie (Elias, 1984, 1991 ; Bourdieu, 
1980, 1982 ; Lahire, 2012), l'anthropologie (Douglas, 1999), l'épistémologie des sciences (Fleck, 
2005 ; Kuhn, 1990) et la philosophie (Deleuze, 2002) pour faire vivre l'énoncé suivant : c'est parce 
qu'il existe ces collectifs qu'on appelle des institutions qu'on peut apprendre.  

Le second sens renvoie à ce qu'on pourrait considérer, avec un certain détour, comme la nécessité 
épistémologique de la construction d'un collectif pour la recherche, dans les sciences de la culture. 
J'aborderai la question des ingénieries coopératives (Sensevy, 2013), et j'essaierai notamment 
d'expliciter comment le travail coopératif entre professeurs et chercheurs, s'il trouve sans aucun 
doute des fondements éthiques et scientifiques, constitue selon moi avant tout une nécessité 
épistémologique. En effet, en tant que science à la fois anthropologique et ingénierique, la 
didactique doit trouver ses preuves et ses garanties dans le processus même qu'elle étudie, l'activité 
didactique. Elle doit pour cela élaborer une connaissance intime de ce processus, en construisant un 
point de vue qui soit à la fois impliqué et éloigné. Je tenterai de montrer qu'un tel point de vue ne 
peut être atteint que par la constitution d'un collectif de pensée regroupant professeurs et 
chercheurs, dans une forme d'enquête qui conteste l'actuelle division du travail dans la recherche en 
éducation. 

Le troisième sens concerne directement l'activité didactique dans la classe. Je montrerai tout d'abord 
comment, dans la forme scolaire classique, la prégnance du temps didactique constitue une forme 
d'aliénation, de réification (Honneth, 2007, Charbonnier, 2013) qui met hors-jeu un certain nombre 
d'élèves. J'analyserai brièvement la portée anthropologique de ce fait en faisant l'hypothèse que 
cette réification, en germe dans la temporalité didactique, peut être vue non seulement comme la 
conséquence d'une réalité sociale qui lui est extérieure, mais aussi comme l'une de ses causes.  

Je tenterai ensuite de montrer que cette forme d'aliénation didactique empêche, dans la classe-
même (et plus généralement au sein de l'activité didactique), de créer un collectif « effectif », c'est-à-
dire dont l'action repose sur une arrière-plan réellement partagé par l'ensemble des élèves. A ce 
collectif « effectif » se substitue un collectif « fictif », simulacre, fruit d'une action conjointe élective 
(Sensevy, 2011) entre le professeur et certains élèves. Je terminerai en envisageant certaines 
possibilités concrètes de dépassement de cette forme de réification. 
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COURS 1 

Collectifs d’élèves : étude et recherches en classe 

Marianna Bosch, Université Ramon Llull, Barcelona, marianna.bosch@iqs.url.edu 

 et Serge Quilio, Université de Nice Sophia-Antipolis, I3DL, serge.quilio@unice.fr 

  

La prise en compte de la dimension collective du didactique a toujours été au cœur de la didactique 

des mathématiques telle qu’elle a été initialement conçue par Guy Brousseau et développée par 

notre communauté. Sa gestion pratique dans les recherches expérimentales soulève toutefois des 

questions qui sont loin d’être résolues. Certaines ont trait à la gestion des processus d’étude, ce qui 

serait à proprement parler les situations ou praxéologies didactiques. D’autres, peut-être moins 

visibles, sont liées au caractère collectif de l’activité mathématique, souvent limité – voire ignoré – 

dans les processus d’enseignement et apprentissage scolaires. Notre cours abordera plus 

spécifiquement les questions qui surgissent à ce propos lors de la création, analyse et 

développement d’ingénieries qui prennent appui sur la théorie des situations didactiques et sur la 

théorie anthropologique du didactique. 

Dans le cas de la TSD la dimension collective est fondamentale si on considère en première 

intention son lien originel avec la théorie des jeux et que l’on souhaite que puissent apparaître des 

stratégies de gain au jeu. Une première condition d’évolution des situations lorsqu’une action 

efficace apparaît est qu’elle puisse diffuser dans la classe de mathématiques. Mais l’économie que 

procure un savoir nouveau ne s’éprouve pas par le fait que certains en disposent et pas d’autres. 

C’est ainsi la concurrence entre des manières de faire qui produit le fait que certaines sont plus 

intéressantes et engage à les étudier. Nous examinerons dans des ingénieries actuellement mises 

en œuvre les conditions de ce passage d’une situation d’action à l’étude qui suppose une 

concurrence des savoirs et notamment la façon dont les élèves sont constitués en collectif par le 

professeur qui organise le collectif des élèves dans une situation et la fait évoluer au profit des 

apprentissages mathématiques. 

Dans ce travail d’organisation collective de l’étude de questions et de propositions que peuvent 

porter des individus, la mémoire didactique de la classe a une fonction décisive. Dans la gestion 

didactique de la mémoire de la classe le professeur doit pouvoir connaitre la position des élèves 

dans l’espace de chercheur que devient la classe et comment un capital peut se constituer (on 

acquière du capital par les questions qu’on est capable de porter). Nous considérerons comme 

nécessaires des dispositifs inventés dans des ingénieries (journal du nombre, journal des fractions) 

pour que le temps de question des élèves puisse être plus long et qu’on puisse mettre en rapport 

des choses qui ne sont pas produites de manière synchrone. 

Dans le cas de la TAD, les recherches examinées sont centrées sur l’expérimentation de parcours 

d’étude et de recherche (PER), que ce soit avec des groupes d’élèves sous la direction d’un 

professeur ou avec des groupes d’élèves professeurs sous la direction d’une équipe de didacticiens 

formateurs. Les praxéologies d’étude mises en place par un groupe d’étudiants sous la direction 

d’un ou d’une équipe de professeurs sont toujours des activités à plusieurs acteurs. Or il existe aussi 

une dimension individuelle du travail expérimental, exploratoire ou de validation, qui fait partie 

intrinsèque du processus d’étude, que ce soit dans l’activation de praxéologies considérées comme 

« mathématiques » ou de praxéologies « mixtes ». Sous le paradigme pédagogique dominant, c’est 

cette dimension individuelle qui est généralement travaillée en classe de mathématiques, au 

détriment du travail collectif entre groupes d’élèves. Celui-ci n’apparaît, au mieux, que comme un 

moyen adéquat pour favoriser les apprentissages (sous-entendus individuels), ce qui ne fait que 

chasser le collectif du mathématique pour l’enfermer dans le didactique et le pédagogique. La notion 
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même d’apprentissage collectif a du mal à vivre à l’école et devient très difficile à gérer : l’évaluation 

qui arrive en fin de parcours reste toujours individuelle. 

Dans la visée du nouvel paradigme du questionnement du monde, l’expérimentation de PER dans 

les institutions scolaires contemporaines (collège, lycée, université) se heurte à d’importantes 

contraintes, dont certaines sont liées au manque d’infrastructures didactiques et mathématiques 

pour gérer la dialectique de l’individu et du collectif.  Nous examinerons ces contraintes pour montrer 

les nouvelles questions de recherche et de développement qui s’ouvrent lorsqu’on se propose de les 

dépasser. Il sera intéressant d’analyser en même temps le flou de la démarcation individuel/collectif 

en rapport avec celui de la démarcation mathématique/didactique. 
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TD ASSOCIÉ AU COURS 1 : 

TD COLLECTIFS D’ELEVES : ETUDE ET RECHERCHE EN CLASSE 

Berta Barquero, Avenilde Romo 

Universitat de Barcelona (Espagne), CICATA-IPN (Mexique) 

 

La création, expérimentation et analyse de divers parcours d’étude et de recherche (PER) mis en 
place pendant ces dix dernières années dans différents contextes institutionnels (García, 2005 ; 
Rodríguez, 2006 ; Sierra, 2006 ; Barquero, 2009 ; García & Ruiz-Higueras, 2011 ; Otero et al 2012 ; 
Parra et al 2013 ; Serrano, 2013 ; Jessen, 2014 ; entre autres) a mis en évidence le manque 
d’infrastructures mathématiques, didactiques et pédagogiques (voire scolaires) nécessaires pour en 
assurer l’écologie à long terme. La gestion de la dialectique entre étude et recherche qui est au 
cœur des PER apparaît dans ce cadre comme une question ouverte qui n’a pas encore été abordée 
spécifiquement et dont la dimension collective est incontournable.  

Nous examinerons dans cet atelier certaines réponses partielles à cette question en forme de 
nouveaux dispositifs didactiques expérimentés dans des situations concrètes et visant à organiser 
les passages entre le travail individuel, le travail en petit groupe et le travail en grand groupe. Nous 
utiliserons pour cela des matériaux obtenus de divers PER expérimentés dans l’enseignement 
secondaire, universitaire et dans la formation en ligne de professeurs du secondaire.  
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COURS 2 

Le « school-based » développement professionnel des enseignants en mathématiques : deux 
pratiques collectives en Europe et au Japon 

Takeshi Miyakawa, Université de Joetsu, Japon, miyakawa@juen.ac.jp et 

Birgit Pepin, Eindhoven School of Education, Technische Universiteit Eindhoven, The Netherlands, 
b.e.u.pepin@tue.nl 

 

Ce cours a pour objectif de présenter deux « school-based » pratiques collectives d’enseignants qui 
sont menées dans deux cultures éducatives très différentes, ensuite de comparer et de rapprocher 
les travaux de recherche réalisés sur ces deux pratiques afin de dégager des questions ou des 
pistes de travail sur le collectif d’enseignants. Ces pratiques sont d’une part la lesson study au 
Japon, d’autre part les activités du développement professionnel des enseignants en mathématiques 
en Europe (spécifiquement les activités en Norvège dans le projet européen PRIMAS).  

La lesson study est une pratique d’origine japonaise qui repose sur le travail collectif d’enseignants 
autour d’un cours précis (préparation, réalisation et évaluation) pour le développement 
professionnelle et l’amélioration de l’enseignement. Cette pratique est répandue et adaptée à 
l’étranger, au départ aux États-Unis et aujourd’hui dans d’autres pays en Asie, en Amérique du Sud, 
etc. Dans la présentation de la première pratique collective, nous montrons d’abord ce qu’est la 
lesson study, en nous appuyant aussi bien sur des exemples concrets que sur une brève histoire de 
celle-ci qui est profondément enracinée dans la culture japonaise. Ensuite, à travers les travaux de 
recherche menés sur la lesson study en particulier aux États-Unis et au Japon, nous examinons, de 
la perspective collective des interactions entre professeurs et cours, les problématiques qui ont été 
abordées jusqu’à aujourd’hui, et les résultats de ces recherches.  

La deuxième pratique est un travail collectif d’enseignants en mathématiques en Europe. Les 
projets européens sur l’enseignement des mathématiques (et de la science) (e.g. PRIMAS ; MaSciL) 
sont typiquement basés sur un modèle hiérarchique, c’est-à-dire les « multiplicateurs » sont 
formés/entrainés par les formateurs d’enseignants aux instituts supérieurs, puis ils sont attendus à 
travailler avec leurs collègues dans les établissements scolaires. Dans ces projets, les ressources 
particulières (les modules de la formation d’enseignants, tâches en mathématiques et sciences, etc.) 
sont fournies pour les travaux collectifs des enseignants.  

Afin de saisir la nature des travaux collectifs des enseignants en mathématiques, nous nous 
appuyons sur une perspective particulière qui était proposée par Pepin, Gueudet & Trouche (2013) 
dans le bilan de l’état de l’art de ce domaine (qui est encore basé sur Gueudet & Trouche (2009)). 
C’est la perspective collective des interactions entre professeurs et ressources. Voir le « monde » du 
travail des enseignants du point de vue des ressources nous permet de considérer comme un « 
travail collectif » le travail des enseignants avec des collègues dans et hors l’école, avec des 
formateurs dans le développement professionnel, et encore avec des élèves et des parents dans 
l’école. Les enseignants travaillent avec « d’autres participants », c’est-à-dire avec et dans les 
équipes, les communautés et les réseaux (Krainer 2008). 

Dans ce cours, nous juxtaposons la lesson study au Japon et le travail collectif d’enseignants dans 
un projet européen (PRIMAS) : nous identifions les participants et les ressources particulières 
(développées ou utilisées) dans ces activités du développement professionnel, y compris leurs rôles 
et natures de participation. Nous explorons aussi le sens et la base (e.g., culturels) de ces pratiques 
particulières.  
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TD 2 .1 ASSOCIÉ AU COURS 2: 

LESSON STUDY 

Stéphane Clivaz, Anne Clerc-Georgy, Valérie Batteau 

(Laboratoire Lausannois Lesson Study, HEP Vaud, Lausanne) 

Les lessons studies (LS) (Lewis, Perry & Murata, 2006) ou "études collectives de leçon" (Miyakawa 

& Winsløw, 2009) sont un dispositif de recherche-formation qui fait travailler un groupe 

d’enseignants autour de la construction d’un leçon. Le collectif d’enseignants identifie une difficulté 

d’apprentissage ou d’enseignement pour laquelle il souhaite construire une leçon. Les enseignants 

analysent l’apprentissage visé et planifient la leçon. Cette leçon est  mise en œuvre dans la classe 

d’un des membres du groupe. Les autres enseignants observent la leçon et l’analysent. Le groupe 

peut décider de planifier une version améliorée de la leçon et la boucle recommence. Ce dispositif 

vise le développement professionnel des enseignants au travers de ce travail collectif (Clerc & 

Martin, 2011). 

A la HEP du canton de Vaud, a été inauguré en 2014 le Laboratoire Lausannois Lesson Study 

(www.hepl.ch/3LS). Ce laboratoire, né d’une collaboration entre l’équipe de didactique des 

mathématiques et l’équipe enseignement-apprentissage, souhaite contribuer à l’étude et à la 

diffusion du dispositif dans le monde francophone. Il est actuellement dirigé par Stéphane Clivaz. 

Dans le cadre de la formation continue des enseignants, nous animons un groupe de huit 

enseignants des degrés primaires (équivalent CE2-CM1) qui travaillent à l’amélioration de leur 

enseignement des mathématiques au travers d’un dispositif LS. L’expérience a démarré en 

septembre 2013 et se poursuivra jusqu’en juin 2015, permettant à l’équipe d’enseignants de 

travailler sur au moins quatre cycles de leçons de mathématiques consacrés à la numération 

décimale, aux transformations géométriques et à la résolution de problèmes. Une des particularités 

de notre dispositif tient au fait qu’il est animé par deux coaches, un didacticien des mathématiques 

(Stéphane Clivaz) et une spécialiste « vygotskienne » des processus d’enseignement-

apprentissages (Anne Clerc-Georgy). 

Autour de ce dispositif de formation s’articulent plusieurs projets de recherche, dont la thèse de 

doctorat de Valérie Batteau (direction J.-L. Dorier et S. Clivaz : Batteau, 2013)) et regroupe 

également quatre chercheurs, deux en didactique des mathématiques (S. Clivaz et T. Dias), une 

spécialiste des processus d’enseignement-apprentissage (A. Clerc-Georgy) et un sociologue (P. 

Losego). En tant qu’assistante sur le projet, Valérie Batteau filme toutes les séances (préparation, 

leçon en classe et debriefing) et pré-traite les données recueillies. Si en tant que coach nous avons 

choisi de ne pas traiter les données durant la première année du dispositif pour jouer pleinement 

notre rôle de formateurs, nous commençons à le faire, notamment du point de vue du 

développement professionnel des enseignants (connaissances mathématiques pour l’enseignement 

(Clivaz, 2014), connaissances pédagogiques, évolution des postures (Clerc, 2013)…).  

Dans le cadre de la 18ème Ecole d’Eté de l’ARDM, nous présenterons le travail accompli par le 

groupe dans le cadre de ce dispositif LS en mathématiques. Nous proposons surtout aux 

participants de travailler à l’analyse de séances collectives à partir des données que nous 

apporterons (vidéos et transcriptions). Nous proposerons quelques grilles d’analyse dont nous 

faisons usage, mais souhaitons avant tout permettre aux participants de questionner nos données 

avec leurs outils théoriques ou méthodologiques. Nous privilégierons un travail approfondi autour de 

quelques moments représentatifs des rencontres du collectif d’enseignants. 
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TD 2.2 ASSOCIE AU COURS 2 

INTERACTIONS DIDACTIQUE ENTRE COLLECTIFS ET RESSOURCES 

Hussein Sabra, Université de Reims Champagne-Ardenne 

Jean-Philippe Georget, Université de Caen-Basse-Normandie 

Afin d’étayer nos constats sur la nature de l’interaction didactique entre les collectifs et les ressources 

(mobilisées et construites), nous proposons aux participants d’étudier des  données recueillies dans des 

études sur des collectifs d’enseignants de mathématiques : groupe de Sésamath dans le 2nd degré (Sabra 

2011) et groupe sur la mise en œuvre de situation de recherche et de preuve entre pairs dans des classes 

du 1e degré (Georget 2009, 2010). Nous présenterons nos propres résultats d'analyse à partir d’un corpus 

constitué et les soumettrons à la discussion au travers des travaux et approches théoriques autour des 

collectifs (Wenger 1998, Douglas 1999, Jaworski 2005). 

Nous montrerons en quoi ces résultats constituent le point de départ d’une réflexion autour des collectifs 

d’enseignants de mathématiques et révèlent des complexités, des limites théoriques et des limites 

méthodologiques pour une prise en compte du didactique dans le collectif. 

L'analyse de données issues d’une étude d’un collectif d’enseignants du second degré et d’un autre du 

premier degré permettra d’illustrer nos propos par une comparaison basée sur les composantes suivantes : 

membres (nature de participation), ressources (mobilisées et construites), organisation (rôle et trajectoires 

des membres). 

Nous terminons le travail mené dans ce TD par le traitement des questions méthodologiques en rapport 

avec la position du chercheur dans le collectif (interne vs externe). Nous mettrons en contraste ces deux 

positions en considérant plus particulièrement les ressources pour l’enseignement construites par les 

collectifs. 

  

Les séances 

Première séance : 20/8 2015, 17.00-18.30 

La complexité de l’étude didactique des collectifs de professeurs : outils théoriques et méthodologiques 

Deuxième séance : 23/8 2015,11.00-12.30 

Identifier la dimension didactique dans l’étude du collectif. Une comparaison premier degré vs. second 

degré nous permettrait de mieux voir comment le changement du contexte peut modifier notre 

appréhension des collectifs dans des recherches en didactique. 

Troisième séance : 24/8 2015, 11.00-12.30 

La position du chercheur – interne ou externe au collectif étudié – comme facteur d'influence des analyses 

des ressources construites et développées. 
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COURS 3 

Collectifs de professeurs et chercheurs 

Eric Roditi, Laboratoire EDA, Université Paris Descartes, Sorbonne Paris Cité 

et Jana Trgalová, ESPE et laboratoire S2HEP, Université Claude Bernard Lyon 1 

Le cours intitulé « collectifs de professeurs et chercheurs » interroge les activités qui se réalisent et 
les relations qui se tissent lorsque, dans le cadre d’une recherche, des chercheurs et des 
enseignants sont réunis. L’interrogation possède une double visée théorique et méthodologique sur 
la place de chacun dans le travail partagé. Le retour sur les différents courants de recherche où se 
constituent de tels collectifs met au jour le fait que la place de chacun se dessine en fonction du but 
que le collectif s’est assigné. Ce but peut s’analyser comme une combinaison de deux composantes 
majeures dont l’importance relative est très variable suivant les courants : le développement 
professionnel des enseignants et la production de savoirs scientifiques. Parmi ces combinaisons 
figure notamment la production de ressources pour l’enseignement ou la formation lorsqu’elles sont 
conçues et validées par des recherches. Les contextes politiques et idéologiques marquent ces 
courants, leurs démarches et leurs visées ; s’agit-il de formation ou d’émancipation des personnes 
au travail, s’agit-il d’expliquer ou de comprendre leurs pratiques ? La diversité des recherches et des 
modes d’implication des partenaires des différents collectifs constitués conduit également à porter 
une interrogation sur le rapport entre théorie et pratique ainsi que sur l’éthique de la démarche de 
recherche. 

La recherche sur l’enseignement des mathématiques puise dans ces différents courants et produit 
une grande diversité de dispositifs aux finalités variées. En France, des collectifs se sont créés, 
notamment dans les Instituts de Recherche sur l’Enseignement des Mathématiques (IREM) et à 
l’Institut National de Recherche Pédagogique (INRP) où de nombreuses recherches, inspirées de la 
recherche-action (Barbier, 1996 ; Barbin & Douady, 1996) ont été et sont menées en collaboration 
avec un réseau d’enseignants associés afin d’étudier la viabilité de possibilités nouvelles pour 
l’enseignement, tant au niveau des situations de classe que des outils pour la classe. Plus 
récemment, des design-based research (Anderson & Shattuck, 2012) se sont développées. À 
l’Institut Français de l’Éducation (IFÉ – institut qui a remplacé l’INRP), l’appui sur des lieux 
d’éducation associés (LéA) permet de fonder des recherches en éducation sur des activités 
engageant des chercheurs et des acteurs du terrain (Faguet, 2013). Ces partenariats sont alors 
cadrés par des conventions entre le ministère de la Recherche et celui de l'Éducation nationale ; des 
moyens sont ainsi attribués visant la production de savoirs scientifiques sur le travail des 
enseignants ainsi que des résultats directement utilisables par des acteurs de l’éducation comme 
des ressources pour la classe ou pour la formation. En Europe du nord et aux États-Unis, formation 
des professionnels et recherche sont articulées au sein d’inquiry communities (Jaworski, 2006) ou 
de communities of practice (Wenger, 1998). En Asie puis en Amérique, des lesson studies 
(Miyakawa et Winslow, 2009) se sont développées où des situations d’enseignement sont conçues, 
expérimentées et améliorées par des collectifs d’enseignants et de chercheurs. Comme le décrit 
Lenoir (2012), dans la lignée des recherches de Lexin (1951) et Lieberman (1976), et en se fondant 
sur les travaux de Lave (1988), au Canada (Desgagné, 1997, 2001 ; Bednarz, 2013), aux États-Unis 
ainsi que dans différents pays européens, le courant des recherches dites participatives ou 
collaboratives se développe et des didacticiens travaillent avec des enseignants pour rendre compte 
de leur savoir théorique et expérientiel, du sens qu’ils donnent à leurs pratiques et des logiques qui 
les sous-tendent. 

En prenant appui sur différents exemples (Trgalová & Jahn, 2013 ; Chaussecourte, 2014 ; Coppé, 
2011, 2013 ; programme européen de recherche assist-me), il s’agit aussi de comprendre comment 
chaque professionnel, au-delà de son individualité propre, représente aussi ses collègues, voire sa 
profession, et cela depuis la composition du corpus jusque dans les analyses liées à l’activité de 
recherche. Dans l’organisation de tels collectifs, comment chacun peut-il apporter et tirer profit des 
productions qui résultent de ce travail : enrichissement de sa pratique professionnelle et production 
de savoirs ? Les questions abordées dans le cours concernent également le collectif de professeurs 
et le collectif de chercheurs, notamment, pour ce dernier, lorsqu’il est composé de membres qui ne 
représentent pas le même champ disciplinaire (Blanchard-Laville et al., 2007 ; Broccolichi & Roditi, 

2012), ou la même orientation théorique. Un développement particulier concernera les conditions 
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pour qu’un travail collectif de recherche permette à chacun de comprendre les constructions 
interprétatives des autres chercheurs, d’assumer leur coexistence, malgré leurs différences, voire 
même leur contradiction. En définitive, le cours aborde la question de ce qui, dans le collectif et par 
le collectif, peut éventuellement permettre à chacun des protagonistes de s’enrichir et de se 
renforcer, et de produire davantage que la réunion des productions individuelles. 
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TD ASSOCIE AU COURS 3:   

Collectifs de chercheurs ou collectifs d'enseignants engagés dans une recherche :  

effets sur leurs pratiques respectives 

 

Philippe Chaussecourte, Laboratoire EDA, Université Paris Descartes, Sorbonne Paris Cité 

Sylvie Coppé, Université de Genève FPSE, équipe DiMaGe 

Jana Trgalova, ESPE et laboratoire S2HEP, Université Claude Bernard Lyon 1 

 

Ce TD vise à aborder diverses questions relatives aux recherches dans lesquelles des enseignants 

ou des chercheurs s'engagent collectivement. Nous étudierons d’une part, deux exemples de 

collectifs d’enseignants et chercheurs et d'autre part, un exemple de collectif de chercheurs. Nous 

chercherons particulièrement à déterminer et à expliciter quels peuvent être les effets de ce travail 

dans un collectif sur les pratiques de chacun. 

Les trois séances du TD viseront également à interroger la nature des effets de la recherche sur les 

enseignants en fonction de la composition de l'équipe de recherche comme à interroger l'effet sur les 

chercheurs de la composition du collectif d'enseignants. 

 

Durant les deux premières séances, nous travaillerons sur les effets possibles de l’implication de 

professeurs du secondaire dans des groupes de recherche collaborative. Nous chercherons à 

déterminer en quoi et comment la participation à de tels travaux peut avoir une influence sur, d’une 

part, les représentations du métier, ses enjeux et ses composantes et d’autre part, sur les pratiques 

elles-mêmes des professeurs engagés.  

Les deux groupes de recherche sont les suivants : 

- le groupe SESAMES algèbre (Situations d'Enseignement Scientifique : Activités de 
Modélisation, d'Evaluation, de Simulation) dont l’objectif est d’élaborer et de diffuser des ressources 
en ligne pour les enseignants et formateurs en mathématiques pour l’enseignement de l’algèbre au 
collège. Ces ressources visent à rendre les élèves plus actifs dans leurs apprentissages, à 
développer des activités qui donnent des raisons d’être à l’algèbre et à travailler à la fois le sens et 
les techniques algébriques. Un objectif plus lointain est de faire évoluer les pratiques.  

- le groupe « géométrie dynamique » de l’IREM de Lyon qui a été impliqué pendant 4 ans 
(2008-2012) dans une recherche sur les questions de qualité de ressources de géométrie 
dynamique. Cette recherche, inscrite dans le projet européen Intergeo (2007-2010), avait pour 
objectif d’élaborer une grille d’évaluation de la qualité de ressources produites par des enseignants 
et partagées sur la plateforme développée dans le projet. La grille a été pensée pour, d’une part, 
permettre l’identification de points faibles des ressources pour qu’elles puissent être continuellement 
améliorées et, d’autre part, faciliter l’appropriation des ressources.   
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Dans un premier temps, nous présenterons rapidement ces groupes et leurs activités en tentant de 
caractériser le type de collaboration entre les enseignants et les chercheurs. Puis, nous travaillerons 
à partir de documents produits par les groupes, de questionnaires et d’entretiens pour montrer des 
évolutions des représentations et des pratiques des enseignants. Dans la conclusion, nous 
élargirons le questionnement à l’impact que peut avoir cette participation pour le chercheur. 
 
Dans la dernière séance, nous travaillerons sur un collectif de chercheurs. Il va s’agir de faire 

« expériencer » (néologisme construit sur le mot anglais « to experience » qui signifie ici 

expérimenter en éprouvant) le mode de travail codisciplinaire tel qu’il a été défini et mis en œuvre 

par Claudine Blanchard-Laville (Blanchard-Laville, 2002 ; Blanchard-Laville, Chaussecourte & Roditi, 

2007). Cette « expérienciation » se fera sur la base de l’étude collective d’un extrait de corpus 

(verbatim et vidéo) d’une séance proposée en maternelle, à des élèves de grande section, par un 

enseignant qui a fait l’objet d’une recherche menée codisciplinairement sur un empan de 10 ans 

(Chaussecourte, 2014). Le groupe qui a effectué cette recherche comprenait des didacticiens 

(mathématiques et EPS), un sociologue et des cliniciens d’orientation psychanalytique. 

Les participants sont donc invités à vivre un processus de travail codisciplinaire dans son entier, 

évidemment, dans le contexte de cette école d’été, sur cette seule séance, alors que ce travail se 

construit de manière processuelle sur un laps de temps plus long.  

Dans un premier temps, les participants se mettront au travail d’analyse d’une partie de cette séance 

qui porte sur la reconnaissance des formes. Ils pourront proposer, à partir des analyses qu’ils 

initieront, des hypothèses de compréhension de ce dont ils sont témoins. Deux animateurs de ce TD 

(Philippe Chaussecourte et Eric Roditi, cf. Chaussecourte & Roditi, 2009), membres du groupe 

codisciplinaire qui a mené cette recherche, seront à même de répondre à d’éventuelles questions de 

contextualisation de la recherche. Des interrogations vont surgir des rencontres entre les différents 

modèles de compréhension, et donc d’analyse, que les chercheurs portent et qu’ils mettront en 

œuvre ; des demandes croisées d’éclaircissement vont vraisemblablement apparaître. Les images 

vidéo proposées mettront psychiquement les participants en mouvement, même s’il n’est pas 

toujours simple pour chacun-e de se mettre à l’écoute de ses propres mouvements psychiques et de 

les conscientiser.  

Dans un deuxième temps, nous ouvrirons un espace d’élaboration psychique, ainsi que nous le 

faisons à l’issue de chacune de nos séances de travail codisciplinaire, pour que nous puissions 

associer sur ce que chacun-ne aura éprouvé durant nos échanges, en lien avec le travail. Ce travail 

se fera sous la supervision de Philippe Chaussecourte. 

Enfin, pour conclure, nous ferons un bilan de l’expérience vécue et partagée. Des éclairages 

théoriques pourront être apportés à partir des travaux de Georges Devereux (Devereux, 1967 

(1980)) sur les éventuelles angoisses suscitées par les matériaux de recherche et à partir de ceux 

des psychanalystes qui se sont penchés, ces dernières années, sur les phénomènes groupaux 

inconscients (Anzieu, 1981 (1999) ; Bion, 1961 (1965) ; Kaës, 1976 (2000), 2009).  
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