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Résumé: La stabilité des résultats faibles des éléves en mathématiques préoccupe depuis bon nombre d’années
les systemes éducatifs a travers le monde. Si les pratiques pédagogiques enseignantes sont pointées comme un
facteur déterminant de I'engagement des éléves et de la qualité de leurs apprentissages, elles ne représentent
que la partie émergée de I'iceberg. Beaucoup de travaux ont montré que ces pratiques sont fortement colorées
tant par les croyances épistémologiques que par les croyances relatives a I'enseignement et a I'apprentissage
des disciplines. A ce sujet, si certaines recherches rapportent une influence péremptoire des croyances sur les
pratiques enseignantes, d’autres présentent des résultats plus modérés en soulignant, par exemple, la perméabi-
lité des croyances a la formation initiale. S’appuyant sur les résultats d'une étude quantitative ayant identifié trois
profils de croyances (pro-traditionnel, anti-traditionnel, flexible) chez 190 futurs enseignants de mathématiques au
secondaire, en derniére année de formation, cette contribution vise a éclairer qualitativement I'articulation entre
les croyances et les pratiques pédagogiques de onze d’entre eux. L'analyse des entretiens fait ressortir la nature
conciliable des conceptions transmissives et constructivistes de I'enseignement-apprentissage. En outre, la pré-
sence de pratiques pédagogiques similaires, soutenues en formation, au sein de profils aux croyances contrastées
plaide en faveur d'une non-linéarité croyances-pratiques.

Title: Beliefs and practices of future secondary school mathematic teachers: a permeable relationship

Keywords: Beliefs; Secondary pre-service teachers,; Mathematics; Qualitative design.

Abstract: The stability of low student math scores has been a concern of education systems around the world for
many years. While teaching practices are pointed out as a determining factor in student engagement and the qual-
ity of student learning, they are only the tip of the iceberg. Much work has shown that these practices are strongly
colored by epistemological beliefs as well as by beliefs related to the teaching and learning of the school discipline
under investigation. On this subject, if some research reports a peremptory influence of beliefs on teaching prac-
tices, others present more moderate results by underlining, for example, the permeability of beliefs in pre-service




training. Based on the results of a quantitative study that identified three belief profiles (pro-traditional, anti-tradi-
tionnal, flexible) among 190 future secondary school mathematics teachers in their final year of training, this contri-
bution aims to shed qualitative light on the articulation between beliefs and teaching practices of eleven of them.
The analysis of the semi-directive interviews highlights the reconcilable nature of transmissive and constructivist
conceptions of teaching-learning. Moreover, the presence of similar pedagogical practices, supported in training,
within profiles with contrasting beliefs argues in favor of a belief-practice non-linearity.
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Introduction

Les performances en mathématiques des éléves de I'enseignement obligatoire continuent de faire couler beau-
coup d'encre et ce, a |'échelle internationale (Organisation de coopération et de développement économique
[OCDE], 2019). Ce qui préoccupe a I'heure actuelle, c’est la difficulté d'infléchir la courbe négative. Le constat est
d'autant plus problématique que les performances en mathématiques ont été choisies, par de nombreux pays,
comme indicateur d'efficacité de leur systeme éducatif (Beswick et Fraser, 2019) et sont considérées comme le pré-
dicteur principal de I'abandon scolaire (Cratty, 2012). Parallelement, nos sociétés ont un besoin croissant de profes-
sionnels qualifiés en sciences, technologies, ingénierie et mathématiques (STEM). Conséquemment, de nombreux
pays sont intéressés par une amélioration de I'enseignement des STEM.

Les recherches actuelles pointent I'opportunité d'apprendre (opportunity to learn), définie en termes d’exposition
au contenu du programme d'études, comme |'un des déterminants clés des performances des éléves (Schmidt et
al., 2015). La qualité de cette exposition est liée tant au contenu enseigné qu’aux pratiques pédagogiques utilisées.
Ces travaux mettent ainsi en exergue l'incidence directe des choix pédagogiques des enseignants sur la qualité
des apprentissages des éléves.

Bien que la révision des programmes, initiée dans de nombreux pays aux alentours des années 2000, ait insufflé un
vent de renouveau en délaissant |'approche traditionnelle transmissive au profit d’approches centrées sur |'appre-
nant (Cai et Howson, 2013), force est de constater que, dans les classes du secondaire, c'est encore la premiere
qui prévaut (Topping, 2011; Younes et Gaime, 2012). Pour comprendre pourquoi et comment les enseignants
agissent comme ils le font en classe, il est nécessaire de questionner les pensées derriere ces choix. Les travaux
menés sur les croyances des enseignants sont éclairants a ce sujet. Les croyances opéreraient ainsi comme un
prisme au travers duquel I'enseignant sélectionne, interprete et évalue toute information a caractére professionnel;
qu'il s'agisse d'apports théoriques, de pratiques pédagogiques recommandées ou de ses propres enseignements
(Buehl et Beck, 2015; Fortier et Therriault, 2019; Hanin et al., 2020). Cette socialisation professionnelle au métier
d’enseignant débuterait des I'enfance (Vause, 2010). Ainsi, dans son histoire de vie a la fois personnelle et scolaire,
le futur enseignant intérioriserait un certain nombre de croyances, valeurs, connaissances, etc. qu'il réactualiserait
et réutiliserait, sans se poser de questions, dans sa pratique.

Si I'influence des croyances des enseignants sur leurs pratiques rassemble la communauté scientifique, l'intensité
de la relation et sa nature bidirectionnelle font I'objet de débats. Certains plaident pour un réel faconnage des
gestes professionnels par les croyances (Wilkins, 2008), tandis que d'autres rapportent des résultats plus modérés
soutenant la non-linéarité entre croyances et pratiques (Beswick et Fraser 2019; Yang et al., 2020). Les travaux qui
se sont penchés sur le degré de stabilité des croyances affichent également des résultats contrastés (Hannula et
al., 2016; Levin, 2015). Si certains concluent au peu d'effet de la formation sur I"évolution des croyances initiales des
futurs enseignants (FE) (Wanlin et Crahay, 2015), d'autres mettent en lumiére une certaine perméabilité de celles-ci
tant aux expériences théoriques que pratiques vécues en formation initiale (FI) (Ding et Zhang, 2016; Walker et al.,
2012).

Comment expliquer ces divergences? Sont-elles liées a |'organisation structurelle et pédagogique de la FI? Té-
moignent-elles de différences en termes de profils de croyances? Mieux comprendre cette articulation croyances-
pratiques est indispensable. La présente contribution est motivée par un double enjeu.




Premiérement, elle souhaite mieux comprendre cette articulation et ainsi éclairer les résultats discordants obser-
vés en se penchant sur un public qui a, jusqu’ici, été peu sollicité sur cette question: les FE de mathématiques
au secondaire. A ce sujet, précisons que, d'une part, la réalité pré-professionnelle et la réalité professionnelle ne
sont pas vécues de la méme maniére par les individus (Bernal Gonzalez et al., 2018; Correa et al., 2015) et, d'autre
part, les formations a |'enseignement primaire et secondaire different en termes de contenus, mais également au
niveau des pratiques pédagogiques privilégiées par les enseignants (Topping, 2011; Younes et Gaime, 2012). Plu-
sieurs travaux ont ainsi mis en évidence une évolution des croyances des FE au sein des programmes du primaire
et I'absence d'une telle évolution chez leurs collegues du secondaire (Voss et al., 2013; Wanlin et Crahay, 2015).
Deuxiemement, elle souhaite affiner et nuancer les profils mis en évidence par une recherche quantitative menée
auprés du méme public (Hanin, sous presse). Le recours a une méthodologie mixte permet, en effet, d’accéder,
plus complétement au phénomene a I'étude (Creswell, 2014). Si 'approche quantitative permet de dresser un
portrait « moyen » des individus, a large échelle, elle ne circonscrit que partiellement |'objet a I'étude en raison du
nombre restreint d'items et de la difficulté de rendre compte de son caractere dynamique et processuel.

Structuration des croyances

La littérature de recherche foisonne de terminologies pour désigner le « réservoir de valeurs et d'idées précongues
sur lequel les enseignants s'appuient pour agir en situation et justifier leurs actions » (Vause, 2010, p. 14). Nous sui-
vons la tendance dominante en recourant aux termes « croyance » et « conception » de maniére interchangeable
(Beswicketal., 2019; Liljedahl et al., 2019; Vause, 2010). Les travaux de Green (1971) sur la structuration des croyances
des individus en systeme sont largement utilisés au sein de la communauté scientifique. Ce systeme de croyances
est régi par trois principes clés. Premierement, il présente une structure quasi logique: les croyances y sont liées
les unes aux autres selon un principe de primauté. Deuxiéemement, les croyances sont organisées spatialement:
les plus influentes sont au centre du systéme tandis que celles ayant moins de poids se retrouvent en périphérie.
Troisiemement, les croyances s'organisent en clusters indépendants, permettant la cohabitation, chez un méme
individu, de croyances contradictoires.

Modéles des croyances dans le domaine des mathématiques

Deux types de croyances sont communément identifiées: les croyances épistémologiques et celles relatives a
I'enseignement et a |'apprentissage des mathématiques (Ernest, 1989; Thompson, 1992).

Les croyances épistémologiques relatives aux mathématiques

Les croyances épistémologiques renvoient aux croyances relatives a la nature de la connaissance et a la maniere
dont celle-ci s'acquiert (Hofer, 2000; Hofer et Pintrich, 1997). Plusieurs travaux ont pointé la spécificité de ces
croyances épistémologiques en référence, non seulement au contexte éducatif et socioculturel dans lequel elles
se construisent, mais également a la discipline investiguée (Therriault et al., 2010). Au niveau des mathématiques,
il existe de nombreuses catégorisations. Deux sont particulierement utilisées au sein de la littérature internationale
(Beswick, 2012; Dunekacke et al., 2015; Felbrich et al., 2012). La premiére est la typologie d'Ernest (1989) qui pro-
pose trois maniéres de concevoir les mathématiques. Dans la conception instrumentale, les mathématiques sont
considérées comme un ensemble de faits, de regles et de procédures non reliés, a utiliser dans la poursuite d'une
finalité extérieure. La vision platonicienne percoit les mathématiques comme un champ de connaissances unifié,
mais statique. Finalement, la perspective de résolution de problémes appréhende les mathématiques de facon
dynamique, comme une création humaine en expansion continuelle et comme un produit culturel. La seconde est
celle de Grigutsch et al. (1998) qui suggeére une quatriéme perspective consistant a voir les mathématiques comme
un outil au service de la vie de tous les jours. La perspective intégrative actuelle considere les mathématiques soit
comme une collection objective de faits et de procédures (conception béhavioriste) soit comme le résultat de pro-
cessus subjectifs de construction de connaissances (conception constructiviste) (Fortier et Therriault, 2019; Voss et
al., 2013).




Les croyances relatives a I'enseignement et a I'apprentissage des mathématiques

Les croyances relatives a I'enseignement et a 'apprentissage des mathématiques référent aux maniéres privilé-
giées, par I'enseignant, pour enseigner et faire apprendre (Chan et Elliott, 2004). Ces croyances ont été examinées
selon différentes perspectives théoriques, donnant lieu a de nombreuses typologies, certaines pouvant étre conju-
guées, voire superposées. Dans une visée intégrative, plusieurs chercheurs se sont penchés sur le dénominateur
commun des typologies existantes. Il en ressort une typologie binaire des croyances relatives a I'enseignement
et a I'apprentissage des mathématiques qui fait écho a celle définie pour les croyances épistémologiques. On 'y
retrouve, d'un c6té, la conception traditionnelle (ou béhavioriste), centrée sur I’'enseignant. L'apprentissage y est
appréhendé comme un processus de transmission d'informations par I’'enseignant a des récepteurs plus ou moins
passifs, les éleves. De I'autre, la conception (socio) constructiviste qui, elle, met la focale sur I'apprenant et ses
expériences. Ce dernier est au coeur du processus d'apprentissage, I'enseignant endossant le réle de facilitateur.

Etat de I'art des conceptions des enseignants de mathématiques du secondaire

Parmi les travaux qui ont investigué les croyances des enseignants relatives aux mathématiques, nombreux sont
ceux qui se sont attardés sur les enseignants en exercice (Beswick, 2012; Voss et al., 2013) et sur I'enseignement pri-
maire (Dunekacke et al., 2015; Felbrich et al., 2012). Dans les lignes qui suivent, nous présentons quatre recherches
qui se sont penchées sur les FE du secondaire.

Une premiere étude est I'enquéte menée en Suisse, par Wanlin et Crahay (2015), aupres de 90 FE de mathéma-
tiques au secondaire. Leurs conclusions soulignent que les conceptions de I'enseignement et de |'apprentissage
des candidats et ce, quelle que soit la discipline enseignée, sont moins clivées qu’attendu. L'analyse en classes la-
tentes indique, effectivement, que la majorité des FE présente un profil mitigé. Leurs résultats montrent également
que, contrairement aux conceptions des FE du primaire, pour lesquelles une évolution est visible au cours de la
formation, celles des candidats du secondaire restent, plutét favorables a I'approche transmissive, qu'ils soient au
début ou en fin de FI. Une étude analogue conduite en Belgique francophone, par Gravé et ses collegues (2020),
aupres de 265 FE du secondaire appuie ce constat.

Les deux autres recherches, ont, quant a elle, questionné a la fois les croyances épistémologiques et relatives a
I'enseignement et a I'apprentissage des mathématiques de FE. Ainsi, I'analyse conduite par Gattuso et Bednarz
(2000) aupres de 71 FE de mathématiques entrant en formation et de 51 FE en derniére année de formation fait
apparaitre des changements importants au niveau de leurs conceptions. Si une place centrale est attribuée aux
définitions, au symbolisme, au langage et au vocabulaire en début de formation, cela est nettement moins le cas
en fin de formation. Ce changement va de pair avec une conception de |'enseignement et apprentissage des
mathématiques qui n’est plus centrée sur |'application de formules et de procédures, mais sur 'apprenant. L'étude
menée en Belgique francophone aupres de 190 FE enseignants de mathématiques au secondaire en derniere
année de formation fait ressortir trois profils distincts (Hanin, sous presse). Un premier groupe de FE défend une
vision procédurale (accent sur le produit, sur I'application de regles et procédures mathématiques) et formelle
(accent sur le symbolisme, le vocabulaire et les définitions) des mathématiques, une conception béhavioriste de
I'apprentissage ainsi qu'un enseignement reposant sur I"application de procédures (profil pro-traditionnel). Cette
conception traditionnelle des mathématiques, de son enseignement et apprentissage est fermement rejetée par
le second groupe qui soutient une conception socioconstructiviste de |'apprentissage et un enseignement favori-
sant le développement de |'esprit critique et les échanges entre pairs (profil anti-traditionnel). Le dernier groupe
de FE présente une conception hybride. Il promeut une vision ouverte (accent sur la créativité, la manipulation,
la représentation visuelle et la diversité d'approches) et, plus modestement, formelle des mathématiques tout en
rejetant la perspective procédurale. En outre, il plaide pour une conception béhavioriste de I'apprentissage et un
enseignement reposant a la fois sur 'esprit critique et |'application de procédures (profil flexible).




Ces deux derniéres recherches portant spécifiquement sur les conceptions des FE en mathématiques présentent
plusieurs limites qui appellent a poursuivre l'investigation. L'étude conduite par Gattuso et Bednarz (2000) propose
une approche centrée sur les variables, dit autrement une analyse qui décrit les relations entre variables observées
a un degré similaire chez tous les individus (Issaieva et Crahay, 2014). Or, les croyances des FE sont, par nature,
hautement personnelles (Vause, 2010; Voss et Kunter, 2019). Par conséquent, prendre en compte les différences
interindividuelles, c'est-a-dire adopter une approche centrée sur la personne pour rendre compte de la pluralité
de visions que les FE ont des mathématiques et de leur enseignement et apprentissage s'avere crucial. La seconde
recherche, conduite par nos soins, adopte une approche centrée sur la personne. Cependant, de par son approche
quantitative, elle laisse plusieurs questions en suspens: les conceptions des pro-traditionnels et des anti-tradition-
nels sont-elles a ce point tranchées? Pour des profils distincts, adhérer a une méme vision des mathématiques, de
leur apprentissage et/ou enseignement signifie-t-il, pour autant, défendre les mémes idées et les opérationnaliser
de la méme maniere ?; comment ces différents types de croyances s'articulent-ils ? Quelle influence les expériences
vécues en Fl ont-elles sur le systéeme de croyances a priori des FE? Etc. La présente contribution propose d'éclairer
qualitativement ces questions en empruntant une entrée par I'individu.

Objectifs de I'étude

Notre approche qualitative s'inscrit dans un paradigme constructiviste (visées compréhensive et interprétative)
(Creswell, 2014) en ce qu'elle propose une lecture en termes d’action-signification des individus (Yin, 2011). Elle
permet de compléter la compréhension du phénomene étudié apportée par |'approche quantitative décrite supra.
Effectivement, en cherchant a identifier les irrégularités et les différences interindividuelles et a leur donner sens,
I'approche qualitative permet de conserver la complexité du phénomeéne a |'étude et de rendre compte de son
aspect dynamique, deux actions qu’un traitement quantitatif ne permet pas de faire. Le recours a une méthodolo-
gie mixte permet, en outre, de corroborer les résultats et ainsi d'assurer une plus grande confiance aux conclusions
tirées (Creswell, 2014).

Cette contribution poursuit trois objectifs. Premierement, nous souhaitons affiner et nuancer cette typologie quan-
titative (objectif 1). Deuxiemement, nous désirons documenter articulation entre les croyances épistémologiques
et les croyances de I'enseignement et apprentissage des FE de notre échantillon ainsi que le processus de construc-
tion de ces croyances (objectif 2). A ce sujet, précisons que, parmi les sources d'influence de ces derniéres, poin-
tées dans la littérature (Vause, 2010), nous nous sommes focalisées sur les expériences scolaires antérieures et la FI.
Finalement, l'inconsistance des résultats des recherches qui se sont penchées sur I'articulation entre les croyances
et les pratiques pédagogiques des enseignants, tant en formation qu’en exercice, nous ameéne a interroger ce lien
pour tenter de comprendre les divergences observées (objectif 3). Précisons que, ce sont les pratiques pédago-
giques déclarées qui sont questionnées ici, c'est-a-dire, le discours des FE sur leurs pratiques pré-professionnelles
en réponse aux questions du chercheur (Clanet et Talbot, 2012).

Méthodologie

Participants

Au sein de I'échantillon quantitatif, 20 FE de mathématiques au secondaire inférieur, en derniere année de forma-
tion, ont été contactés pour le volet qualitatif sur la base de leur profil de croyances. Parmi eux, 11 ont répondu
positivement a notre appel (Tableau 1). Le ratio homme-femme correspond a celui en vigueur dans |'enseignement
secondaire (Les indicateurs de I'enseignement, 2020). lls proviennent de cinq instituts de formation différents, loca-
lisés dans trois provinces belges francophones.




Tableau 1
Caractéristiques des participants.

Partici- Age | Institut Profils

pants de formation | de croyance issu du recueil quantitatif
Manon F 21 3 Flexible

Pierre H 25 |1 Flexible

Elodie F 29 |2 Flexible
Mélanie F 21 4 Flexible
Charlotte |F 26 |1 Pro-traditionnel
Julien H 29 |3 Pro-traditionnel
Florence |F 21 3 Pro-traditionnel
Stéphane |H 24 |4 Pro-traditionnel
Morgane |F 24 |4 Anti-traditionnel
Margaux | F 24 |3 Anti-traditionnel
Christelle |F 21 5 Anti-traditionnel

En Belgique francophone, les FE du secondaire inférieur suivent un bachelier professionnalisant organisé selon le
modele de I'alternance intégrative, en Hautes écoles (HE). Deux assises épistémologiques principales guident les
pratiques des formateurs en HE: la figure du praticien réflexif et les théories (socio) constructivistes.

Récolte des données

Les données ont été récoltées via des entretiens semi-dirigés, réalisés durant le dernier stage pratique de leur
formation’. Les entrevues ont duré entre 45 et 60 minutes et ont été entiérement transcrites sous la forme de ver-
batims. Le guide d'entretien est inspiré de celui utilisé par Vause (2010) pour sonder ce qui fonde les croyances
d’enseignants au primaire en exercice. Les adaptations apportées concernent la contextualisation des questions
au domaine des mathématiques et aux enseignants en formation.

Aprés avoir posé le cadre de la recherche et mis le participant en confiance, ce dernier a été invité a se présenter.
L'entretien s’est ensuite déroulé en deux temps. La premiere partie s'est centrée sur les pratiques pédagogiques
du FE, la maniere dont il gére la classe et son réle en tant qu’enseignant. Par ces premiéres questions, nous souhai-
tions accéder aux pratiques pédagogiques déclarées des FE par rapport a deux objets mathématiques particulie-
rement sources de difficultés pour les éleves, a savoir, I'introduction de |'algebre (Demonty, 2005) et la résolution de
problémes (Hanin et Van Nieuwenhoven, 2018, 2019). La seconde partie visait a identifier les sources d'influence de
leurs pratiques. Pour ce faire, nous les avons sondés sur leur parcours scolaire, leur Fl, leur environnement de stage
et leurs expériences familiales. Ajoutons que, les explications et justifications apportées par les FE tant a propos
de leurs pratiques que des facteurs d'influence mettent en lumiéere leurs croyances relatives aux mathématiques, a
I'enseignement et apprentissage de cette discipline.

1.Notre choix d’attendre le dernier stage des étudiants pour sonder leurs conceptions s’explique par le fait que nous souhaitions qu’ils puissent évoquer leurs pratiques avec
une certaine aisance (p. ex., ne pas s’en tenir a la gestion de 1’ordre en classe, mais évoquer également les dimensions didactique et pédagogique ; disposer d’un répertoire de
pratiques variées afin d’étre en mesure de nuancer leur positionnement).




Analyse des données

Pour répondre a nos objectifs de recherche, nous avons adopté une approche qualitative d'étude de cas multiples
et opté pour une analyse thématique (Braun et Clarke, 2006; Willig, 2013). Cette approche permet d'accéder a
une description et a une compréhension détaillées et contextualisées du phénomeéne a I'étude ainsi qu'a sa com-
plexité. L'analyse a consisté a identifier les themes qui portent sur les croyances relatives aux mathématiques, a leur
enseignement et apprentissage, sur les facteurs qui concourent a leur construction et sur les pratiques pédago-
giques déclarées des FE. Lidentification des codes et themes s’est faite via une combinaison d'approches induc-
tive et déductive (Fereday et Muir-Cochrane, 2006; Willig, 2013) qui permet de mettre en évidence les liens dyna-
miques entre la théorie et les données. L'élaboration de la procédure de codage a suivi un processus itératif (Willig,
2013). Plus précisément, afin de répondre a notre premier objectif nous sommes reparties des dimensions (qui
sont devenues des themes dans |'analyse qualitative) mises en évidence par I'analyse quantitative. Ces dernieres
ont été ensuite agrémentées par les themes émergents de I'analyse. Concretement, chaque verbatim (correspond
chacun a un profil spécifique) a été analysé a la lumiere de ces différents thémes. Ensuite, nous avons rassemblé
les verbatims au profil semblable et dressé un portrait de croyances pour chacun d'eux. Finalement, ce portrait de
croyances a été croisé avec les résultats de |'étude quantitative afin d'identifier les nuances et précisions appor-
tées par 'approche qualitative. Pour les deux objectifs suivants, questionnant le processus de construction des
croyances et I"articulation d'une part, entre croyances, et, d’'autre part, entre croyances et pratiques, nous sommes
parties du modéle théorique de Vause pour identifier les sources d'influence; les autres themes ont émergé de
I'analyse. A nouveau, nous avons, dans un premier temps, analysé chaque verbatim isolément et, dans un second
temps, rassemblé les extraits se rapportant a un méme profil.

Analyse et interprétation des résultats

Dans cette section, conformément aux objectifs épinglés ci-avant, pour chacun des trois profils mis au jour par
I'analyse quantitative: (1) nous donnons a voir comment |'analyse qualitative les affine et les nuance; (2) nous docu-
mentons la maniere dont les croyances épistémologiques et celles relatives a I'enseignement et a I'apprentissage
des mathématiques des FE interrogés s'articulent entre elles ainsi que leurs sources d'influence et, finalement; (3)
nous tentons d'éclairer la relation entre leurs croyances et les pratiques pédagogiques qu'ils priorisent.

Le profil « flexible »

L'analyse qualitative opérée sur le discours des quatre étudiants concernés permet d'affiner et de nuancer le profil
flexible tel que dépeint par I'approche quantitative. Pour rappel, cette derniére a fait ressortir une nette prédomi-
nance pour une vision ouverte et, plus modestement, formelle des mathématiques; une conception béhavioriste
de I'apprentissage et un enseignement reposant sur 'application de procédures et le développement de I'esprit
critique.

L'analyse de discours révéle une considération substantielle des FE flexibles pour une vision formelle des mathéma-
tiques. Ces derniers percoivent la discipline mathématique comme un ensemble de régles, symboles, procédures
et définitions qu'il faut connaitre. Elodie précise que: « la rigueur, elle est importante a avoir. Et donc c’est ce fa-
meux vocabulaire auquel j'accorde de I'importance, car ca les place vraiment dans la matiere. Donc, c’est vraiment
donner du sens aux lettres, aux variables, différencier variable et inconnue ». Ses pratiques sont d'ailleurs colorées
par sa conception: « j'ai beaucoup de difficultés avec la précision dans le vocabulaire, du coup, je m’entraine chez
moi. Parce que quand j'explique la matiére, je dois étre précise ». Cette rigueur et cette précision dans |'usage du
langage mathématique sont au service d'un raisonnement logique, d'une argumentation qui se tient d'un point de
vue mathématique, rejoignant I'intérét des flexibles pour le développement de I'esprit critique en mathématiques.




A ce sujet, Mélanie mentionne que « la théorie elle sert a pouvoir justifier sa démarche, a pouvoir justifier ses calculs
et tout ». A cette conception des mathématiques comme quelque chose qui s'explique, s'argumente, se justifie,
s’ajoute une vision des mathématiques comme un ensemble d'éléments interreliés. Manon évoque, a ce sujet:

Limportance de faire du lien entre les différentes regles, de leur montrer qu’au final, I'algebre, tout
est plus ou moins lié ensemble. Au final, ils ne sont pas perdus, on est toujours sur quelque chose
qu’on connait, on ajoute juste de petites choses.

Les flexibles semblent ainsi partager la perspective formaliste de Grigutsch et al. (1998). Leurs pratiques évaluatives
font écho a cet intérét marqué pour la dimension formelle des mathématiques. Manon mentionne le fait de « tous
les jours faire une petite interro, parce que le vocabulaire, les définitions et tout ca, c’est des trucs importants ».

Les pratiques qu'ils rapportent font également état d'une conception ouverte des mathématiques. Ainsi, les
flexibles recourent a divers artefacts pour favoriser la compréhension conceptuelle des éleves. Elodie précise que,
pour sa legon sur les figures planes, elle « avait pris un solide pour chaque éleve et ils ont plus facilement compris ».
Dans les propos des deux étudiantes, on percoit qu’elles restent aux commandes de |'apprentissage. Le discours
de Pierre est encore plus explicite sur la maniere dont les flexibles articulent une vision ouverte et formelle des
mathématiques: « un cété ludique, oui, mais je n'aime pas trop le cété ou on s'écarte fort des maths, mais plus
que ca ait un vrai lien au chapitre ». Uouverture a la diversité de raisonnements qu'ils manifestent tous les quatre
renforce cette vision ouverte des mathématiques. Au sujet de deux productions d'éléves, Pierre mentionne: « lls
ont tous les deux compris le principe. C'est juste que le raisonnement n’est pas le méme. Moi, je n'ai pas de pro-
bleme avec ¢a ».

Cet attrait ostensible pour une mathématique qui développe I'esprit critique de |'apprenant transparait également
dans leurs croyances relatives a I'enseignement et a I'apprentissage. Ainsi, quand les flexibles évoquent une atten-
tion particuliére portée a la compréhension des éléves, celle-ci est définie en termes de logique mathématique. A
ce sujet, Elodie mentionne que « quand I'éléve a bien compris, ¢a, c'est la base. Je fais attention a ce qu'ils com-
prennent que le raisonnement en mathématique c’est quelque chose de logique ». Leurs pratiques s'accordent
avec cette conception. Pour eux, les exercices et activités mathématiques n'ont de sens que s'ils amenent |'éléve a
justifier son cheminement. A ce propos, Mélanie rapporte qu'elle: « met souvent des exercices avec des justifica-
tions ou ils ont besoin de la théorie pour répondre. S'ils ne connaissent pas leur théorie, ils ne savent rien justifier ».
Par ailleurs, les propos de Pierre plaidant contre I'application aveugle de regles et procédures mathématiques
affinent la catégorisation quantitative: « on leur donne des moyens mnémotechniques et on ne leur explique pas
forcément pourquoi on fait les choses dans cet ordre-la et pas dans un autre. lIs font plus les choses comme ca et
pas pour une raison particuliere ». Les FE flexibles valorisent donc I'application de procédures pour autant que les
logiques sous-jacentes a ces derniéres aient été préalablement explicitées aux éléves.

De plus, leur discours atteste d'une conception béhavioriste de 'apprentissage, appuyant ainsi le constat de |'ana-
lyse quantitative. Pour eux, I'enseignant est celui qui détient le savoir et qui le transmet aux éléves. Comme le dit
Pierre: « quelqu’un qui maitrise la matiere, qui sait vraiment la partager et qui sait contrer cette tare au point de
vue pédagogique et didactique ». Il précise qu'il « répete tout le temps la méme chose pour que ¢a rentre, qu'il fait
beaucoup de rappels ». Elodie le rejoint en précisant que « I'enseignant doit bien montrer les différentes étapes de
résolution aux éléves ». Comme ces extraits le laissent entendre, ils adhérent a une conception de |'enseignement
et apprentissage des mathématiques plutét traditionnelle (Blomeke et Kaiser, 2014 ; Fortier et Therriault, 2019) qui
met |'accent sur la compréhension conceptuelle du contenu par les éleves (Kuhs et Ball, 1986; Van Zoest et al,,
1994). Toutefois, une certaine préoccupation de ces FE pour I'engagement des éleves dans les téches nuance leur
approche de 'apprentissage. Pour Pierre, c’est important que le cours « soit le moins monotone possible, méme si
a un moment donné il va falloir passer par du drill ». Manon veille: a « vraiment susciter |'intérét des éléeves ».




Au niveau du processus de construction de leurs croyances, tant épistémologiques que relatives a I'enseignement
et a I'apprentissage, les FE flexibles reconnaissent les apports de la Fl. Pierre de dire: « ce qui m'a le plus changé,
ma facon d’enseigner, c'est la Haute Ecole ». Plus précisément, dans la lignée des travaux antérieurs (Caron et
Portelance, 2017 ; Perez-Roux, 2015), ils saluent vigoureusement la formation pratique et déplorent le manque d'uti-
lité de certains contenus théoriques. Ainsi, Manon mentionne que « c’est en stage qu’on apprend le plus ». Elodie
insiste également sur |'utilité pratique des savoirs enseignés « ce qui nous pousse a vraiment bien donner cours
et a changer, c’est quand les profs nous montrent des fagons d'enseigner les math que I'on va devoir donner ».
Notre analyse en profils nuance quelque peu ce positionnement général en dévoilant des tonalités différentes.
Ainsi, si les flexibles valorisent les contenus directement exploitables sur le terrain, ils reconnaissent aussi 'intérét
d'une bonne formation mathématique; ce qui est cohérent avec une focale sur la dimension formelle des mathé-
matiques. Pierre mentionne: « avec les cours de math qu’on a, je trouve qu’on sera de trés bons mathématiciens,
il n'y a pas de doute la-dessus ».

Leurs discours montrent que leurs conceptions et, particulierement, celle d’'une mathématique ouverte et favo-
risant le développement de |'esprit critique, ont été substantiellement faconnées par leurs expériences scolaires
antérieures, rejoignant ainsi les écrits précédents (Fortier et Therriault, 2019; Liljedahl et al., 2019; Vause, 2010).
Manon de dire: « j'étais fiere de montrer aux profs que j'avais trouvé une autre facon d’expliquer les choses qui
fonctionnait ». Comme en attestent les propos de Mélanie, leur inclination pour la réflexion mathématique se mani-
feste aussi dans la création d'énoncés d’exercices: « je crée parfois mes propres introductions, je peux m'inspirer
franchement de n'importe quoi, mais parfois ca vient de ma téte, tout simplement ».

Le profil « pro-traditionnel »

Si I'analyse quantitative dépeint grossierement le profil pro-traditionnel comme étant caractérisé par une vision
procédurale et formelle des mathématiques, une conception béhavioriste de |'apprentissage et la promotion d'un
enseignement reposant sur |'application de procédures, les propos de Florence, Charlotte, Stéphane et Julien
nuancent ce tableau.

Tout d'abord, leur discours laisse transparaitre une conception procédurale et formelle des mathématiques a visée
instrumentale (Ernest, 1989) avec une focale sur le produit plutét que sur le processus. Les pro-traditionnels consi-
derent, a l'instar des flexibles, les mathématiques comme un ensemble de régles, formules, procédures et défini-
tions qu'il faut connaitre. Toutefois, si les seconds cherchent a développer le raisonnement logique des éléves via
I'acquisition d’'un certain bagage théorique, les premiers, eux, voient ce bagage essentiellement sous un angle
procédural. La maitrise des regles et des procédures est pour eux un incontournable. Florence nous dit « insister
beaucoup sur la justesse au niveau de |'écriture scientifique. Pour les équations, par exemple, j'aime bien qu’on
mette les symboles d’équivalence, qu’on aligne les signes d'égalité, je fais beaucoup attention a ca ». En outre,
comme en attestent les propos de Julien, ils mettent I'accent sur le produit plutdt que sur le processus: « moi je
regarde surtout la réponse finale de I'éléve. S'il a la bonne réponse, je mettrais d’office le maximum ».

Leur discours met également en exergue une étroite relation entre leurs croyances épistémologiques et celles
relatives a I'enseignement et a I'apprentissage des mathématiques. Effectivement, ils adhérent tous les quatre a
une conception traditionnelle de I'enseignement et apprentissage (Blomeke et Kaiser, 2014 ; Fortier et Therriault,
2019). La description de la lecon type de Stéphane fait état de son intérét pour les approches transmissive et appli-
cationniste:

Pour moi, c'est commencer par leur montrer des méthodes de raisonnement et des méthodes de
calcul. Apres je ferais un exemple avec eux et apres je leur donnerais des listes d’exercices pour
qu'ils s’entrainent. Je trouve que c’est vraiment trés important de répéter les choses jusqu’a ce que
cela rentre.




Charlotte, le rejoint en faisant part d'une conception de I'apprentissage par imitation du modele donné par I'en-
seignant: « il y a certains raisonnements qu’on a utilisés en classe, est-ce que I'éleve arrive a les reproduire a
I'interrogation ? L'enseignant il a sa structure a lui, I'éléve il prend le raisonnement du professeur ».

Cette conception traditionnelle (Blomeke et Kaiser, 2014; Fortier et Therriault, 2019) caractérisée par un guidage
important des éléves vers la démarche souhaitée et un accent marqué pour |'application de procédures se reflete
clairement dans les pratiques pédagogiques qu'ils privilégient en stage. Les propos de Julien sont assez élo-
quents: « moi, je mettrais plutdt mes questions pour que |'éleve utilise la méthode que je leur ai montrée ». Dans
la méme veine, Florence insiste sur I'importance de « décortiquer les choses, étape par étape, comme on fait pour
la résolution de problemes. La premiere chose, je fais ¢a, puis je fais ca... et je ferais ca pour chaque matiére ».
On voit ici le souci de procéduraliser les apprentissages mathématiques. Comme le signalent plusieurs chercheurs
(Fagnant et al., 2016; Monnier et Amade-Escot, 2009), en procédant lui-méme a I'analyse collective de la tache et
en décomposant les taches complexes en microtaches, I'enseignant pense la tache complexe a la place de I'éleve,
a qui il ne reste que les aspects techniques a traiter. On s’apercoit ici d'un bel alignement entre leurs croyances
épistémologiques, leurs croyances relatives a I'enseignement et a 'apprentissage et leurs pratiques.

En outre, si I'analyse en cluster fait état d'un positionnement timide en faveur d'une vision ouverte des mathéma-
tiques, I'analyse des verbatims permet d'étayer ce constat. Tout d'abord, trois des quatre étudiants parlent d’enga-
ger les éléves en ramenant du concret dans les apprentissages. Julien évoque I'importance de « faire des expé-
riences, partir d'un jeu, partir de situations de la vie de tous les jours ». Ensuite, on percoit une certaine tolérance
vis-a-vis de raisonnements différents du leur. Comme le dit Charlotte: « maintenant, s'il y en a un qui a un autre
raisonnement et que c'est correct, je suis d'accord d'accepter sa réponse. On va pouvoir normalement arriver a
la méme réponse ». En outre, deux des quatre étudiants évoquent la nécessité de différencier les apprentissages
en fonction des besoins des éléeves. Ainsi, Charlotte mentionne qu'« il va falloir faire un peu de différenciation
et préparer un petit chapitre. Mais c’est quand méme nous [les enseignants] qui allons leur [les éleves] apporter
le savoir ». Finalement, ils portent tous les quatre une certaine attention a la compréhension des éléves. Julien
explique que pour lui, une lecon réussie, c’est quand « au fur et a mesure des cours, je peux voir qu'ils ont vrai-
ment acquis les notions et qu'ils comprennent, qu'ils assimilent la matiére ». A travers les propos de Stéphane,
on comprend, cependant, que cette préoccupation n'intervient véritablement qu’au moment de I'évaluation et
repose essentiellement sur la justesse de la réponse de |'éléve: « une legon est réussie du moment ou les éleves
ont compris la matiére. Maintenant, on arrive malheureusement seulement a remarquer a l'interro, si c’est compris
ou pas ».

Considérés ensemble, ces extraits mettent en avant une certaine perméabilité? des conceptions des pro-tradi-
tionnels a I'approche constructiviste privilégiée en Fl (Dejemeppe, 2018). Toutefois, afin de ne pas ébranler les
fondements de leur identité enseignante, les étudiants assimilent certaines maniéres de faire préconiser par leurs
formateurs a leurs schémes existants plutdt que de procéder a une accommodation qui impliquerait une restructu-
ration conceptuelle en profondeur (Coburn et Woulfin, 2012). En d'autres termes, les pro-traditionnels incorporent
I'idée de s'appuyer sur des situations concretes et sur la manipulation pour intéresser les éléves, mais ils ne vont
pas jusqu'a les utiliser pour faire construire les apprentissages par les éleves. lls acceptent d'autres maniéres de
faire que la leur, mais pas au point de les encourager ou d'accorder de I'importance au raisonnement (plutét qu'a
la réponse). lls reconnaissent I'importance de prendre, dans une certaine mesure, en compte, I'hétérogénéité de
leur public, mais tout en restant seuls aux commandes de |'apprentissage. Quant a leur préoccupation pour la com-
préhension des éléves, elle semble davantage a considérer en termes d'intégration des procédures a suivre que
de perception des logiques sous-jacentes. Ce phénomene d'assimilation est patent dans les propos de Stéphane
qui montrent a quel point les croyances des FE construites sur les bancs de I'école sont ancrées et font de I'ombre
aux pratiques enseignées en Fl:

2.Le terme « perméabilité » est utilisé ici pour rendre compte du fait que les conceptions des FE ne sont pas insensibles aux apports de la FI. Au contraire, I’analyse montre
que leurs conceptions sont colorées, en proportion variable selon le profil, par les expériences, tant théoriques que pratiques, vécues en formation.




J'étais habitué en secondaire avec de I'ex cathedra®. Je n’ai jamais eu de probleme avec ¢a. Donc
moi, dans ma téte, avant de commencer les études de prof, ben c'était I'ex cathedra. Quand je suis
arrivé, qu'on m'a parlé d'activités, j'ai fait de gros yeux. On nous demande a la Haute Ecole, de faire
peu d'exercices, on nous dit que ¢a ne sert a rien de faire des listes d’exercices. Alors que moi je
trouve qu'ils [les éleves] en ont besoin. S'il n'y a pas assez d'exercices, on ne sait pas faire ce qu’on
veut. En cinquieme, je suis tombé sur Monsieur N, on ne faisait pas beaucoup d’exercices et j'ai
commencé a avoir des problémes a ce moment-la.

Les témoignages d'enseignants qui ont marqué positivement les trois autres FE pro-traditionnels durant leur sco-
larité font également ressortir cette conception de I'enseignant détenteur du savoir et qui a pour mission de le
transmettre. A ce sujet, Julien évoque le souvenir d'un de ses enseignants de mathématiques au secondaire:

Tous les chapitres étaient structurés de la méme maniére. Et ca m’a marqué et j'ai essayé de repro-
duire le schéma. Donc la structure du prof et celui-la, en plus, avait une bonne culture générale, et
¢a, ¢a nous fait voir I'enseignant comme un savant, comme quelqu’un qui sait.

L'importance accordée au produit plutdt qu’au processus a également été alimentée par leur vécu en tant qu’éleve.
Pour Charlotte, « c’était un échec de rater une interro », Julien, de son cété, explique qu'il adorait « résoudre des
équations et trouver la bonne réponse ».

Notons que, si, conformément aux flexibles, les pro-traditionnels s'appuient sur les figures qu'ils ont rencontrées
tout au long de leur scolarité pour définir leur identité enseignante, l'influence de ces derniéres apparait plus
directe et décisive. Ainsi Charlotte nous dit: « je m'appuie beaucoup sur mon vécu de quand j'étais éléve. Je me
souviens de ce que j'aimais et j'essaie de reproduire ».

Comme briévement évoqué plus haut, de maniere nettement moins déterminante que leurs expériences scolaires
passées, la Fl constitue également une source d'influence de leurs conceptions. A l'instar des flexibles, les stages
constituent la source principale d'apprentissage:

Ce qui m'est vraiment utile, c’est tout ce qu’on voit en AFP*, tout ce qu’on fait en stage, tous les
conseils des enseignants quand on montre nos lecons, le pratico-pratique. 80 % de ce que j'ai ap-
pris, j'ai I'impression que ¢a vient que de ces périodes-la.

Comme en atteste le discours de Julien, les pro-traditionnels insistent davantage que leurs collégues flexibles, sur
leur besoin de techniques, de savoirs procéduraux.

Si le regard que Florence porte sur la Fl rejoint celui de son collégue, il permet également de renforcer sa concep-
tion d'un apprentissage reposant sur l'ingurgitation et la répétition:

Ce qui est utile, c’est tout ce qui est lié vraiment a la pratique. D'ailleurs, j'ai été fort en demande
tout au long des trois années. Dés qu’on nous demandait, moi j'expliquais que j'avais besoin de
concret. Par exemple, on a des cours de math trés poussés qui ne sont absolument pas utiles pour
en savoir plus sur la matiere qu’on va enseigner. On a aussi I'étude des grands courants pédago-
giques. On doit vraiment apprendre tout ¢a par coeur ? Berk.

A travers ses propos, on peut faire le constat que leur conception de I'apprentissage déteint non seulement sur leur
maniére d'enseigner, mais aussi sur leur propre maniere d'apprendre.

3.Le terme « ex-cathedra » est utilisé en pédagogie pour désigner un enseignement transmissif, dit autrement, un mode d’enseignement au sein duquel 1’enseignant expose
son savoir aux éleves.
4 Les Ateliers de Formation Professionnelle placent théorie et pratique dans un rapport de fonctionnalité réciproque.




Le profil « anti-traditionnel »

Comme c’était le cas pour les deux profils précédents, I'approche qualitative permet d'affiner la caractérisation
du profil anti-traditionnel proposée par I'analyse en cluster. Pour rappel, cette derniere a mis en évidence un
rejet ferme d'une approche traditionnelle des mathématiques, de leur enseignement et apprentissage. Plus pré-
cisément, les anti-traditionnels y sont caractérisés par un positionnement affirmé a I’encontre d’une conception
formelle et procédurale des mathématiques, d'une conception béhavioriste de I'apprentissage et de pratiques
d'enseignement favorisant |'application de procédures. lls se prononcent en faveur d'une approche constructiviste
de I'apprentissage et de pratiques promouvant le développement de I'esprit critique et les échanges entre pairs.
Notons une attitude neutre vis-a-vis d'une vision ouverte des mathématiques.

Une premiere tonalité apportée a ce tableau par I'analyse du discours de Margaux, Christelle et Morgane, est une
prise de position forte en faveur d'une conception socioconstructiviste des mathématiques, de leur enseignement
et apprentissage plutét qu'a I'encontre de la conception traditionnelle. D’autres nuances ont également été obser-
vées et font I'objet des points suivants.

A l'image des deux profils précédents, les anti-traditionnels considérent également les mathématiques comme
un ensemble de connaissances a savoir. Morgane précise, a ce sujet, que « si |'éléve n'a pas les notions basiques
« acquises », plus tard ¢a n'ira pas ». Margaux insiste, de son coté, sur la présence de regles a suivre: « les priorités
dans les opérations, par exemple, c'est vraiment faire attention a chaque étape, faire les opérations dans le bon
ordre ». De plus, toutes les trois insistent sur la nécessité de faire preuve de rigueur. Margaux parle « d'étre rigou-
reuse dans |'utilisation des outils mathématiques » et Morgane « d'utiliser le bon vocabulaire au bon moment »,
tout en précisant qu'« il est évidemment adapté au niveau des éleves », laissant ainsi déja transparaitre une cer-
taine considération pour I'apprenant. En outre, a l'instar des flexibles, ils percoivent le savoir mathématique comme
un ensemble d'éléments interdépendants. Christelle précise que « les plus vieux, ils doivent partir sur de la théorie
déja vue, sur des liens déja créés ». Margaux, quant a elle, ajoute I'idée d'une progression dans les apprentissages
mathématiques: « on enseigne les bases a nos éléves pour arriver a quelque chose de bien plus complexe aprés ».
Si I'analyse en cluster indique un positionnement ferme des anti-traditionnels a I'encontre d'une vision formelle
des mathématiques, les témoignages supra nuancent ce constat. Effectivement, les trois étudiantes reconnaissent
I'importance du vocabulaire, des régles et de la rigueur mathématiques, mais, contrairement aux deux profils pré-
cédents, cet aspect formel est a construire avec les éléves, progressivement et avec sens.

D'ailleurs, si a I'image des autres FE les anti-traditionnels sont également soucieux de la compréhension des éléves,
ils la conceptualisent différemment. Pour eux, elle se manifeste au travers de la démonstration du sens pratique des
savoirs mathématiques en jeu. Morgane précise que ce qui est important c’est « que |'éléve puisse résoudre les
situations concretes. La théorie c’est bien beau, mais s'ils ne savent pas I'utiliser, elle ne sert a rien ». Pour modéliser
les situations de la vie de tous les jours, elles recourent au matériel. A ce propos, Christelle évoque la nécessité
« d'avoir beaucoup de matériel pour introduire la notion. D'arriver avec une introduction qui rappelle a I"éleve
sa vie de tous les jours ». Ces extraits mettent en exergue une vision ouverte des mathématiques, nuancant ainsi
le constat de I'analyse quantitative d'un positionnement quasi neutre des anti-traditionnels sur cette dimension
(Hanin, sous presse). Pour reprendre la typologie de Grigutsch et al. (1998), les anti-traditionnels embrassent les
visions processus et application des mathématiques.

Du cété des croyances relatives a I'enseignement et a I'apprentissage des mathématiques, leur discours fait la part
belle a I'apprenant, tant dans sa dimension individuelle que collective, en attestent les pronoms personnels utilisés
et les pratiques rapportées. Pointons, pour commencer, la valorisation des échanges entre pairs et du développe-
ment de I'esprit critique, renforcant ainsi les constats de I'analyse quantitative. A ce propos, Morgane, en parlant
des tablettes, précise que « grace a ¢a, les éleves peuvent construire ensemble, eux-mémes, le cours. lls savent
faire leur synthése tous ensemble, sur un méme fichier ». Elle ajoute que « le travail collaboratif, c’est super impor-
tant ». Dans la méme idée, Christelle précise ce qu’est pour elle une lecon idéale:




C'est quand I"éleve est actif du début a la fin. A partir du moment ou il essaie, de lui-méme, de faire
des liens dans la synthése et, de lui-méme, me donner des exemples concrets. L'idéal, ¢a serait que
la synthése se fasse entiérement par les éléves.

Elles promeuvent également toutes les trois des pratiques de promotion et de confrontation de raisonnements
différents. Ainsi, Christelle opte pour « des approches qui peuvent les amener a leur faire comprendre de facon
différente. Puis d'échanger ensemble sur toutes ces méthodes et de les laisser travailler a leur propre rythme, avec
leur propre méthode ». L'analyse qualitative fait également ressortir d’autres caractéristiques de la conception so-
cioconstructiviste de I'enseignement et apprentissage des mathématiques partagée par les FE anti-traditionnels.
Tout d'abord, elles considerent I'enseignant comme une personne-ressource qui accompagne |'éléve plutét que
comme un expert qui transmet son savoir:

Quand j'interroge mes éleves et que je vois qu'ils ont du mal a faire sortir I'information, j'essaie de
poser des sous-questions pour les guider, les aider a remonter parce qu’au final ils doivent quand
méme apprendre a se débrouiller seul (Morgane).

Ensuite, pour que cet accompagnement soit de qualité, Margaux suggére qu’« en tant qu’enseignante, on doit dé-
couvrir qui ils sont pour les aider au mieux ». Elles expriment, toutes les trois, un intérét particulier pour le respect
du rythme de chaque éléve. Morgane évoque le fait de « laisser les éléves travailler a leur rythme parce qu'ils ne
vont pas toujours tous comprendre de la méme fagon I'énoncé ». De plus, comme le laisse transparaitre leur dis-
cours, rendre |'apprenant acteur de ses apprentissages ne va pas sans une préoccupation pour I'engager dans les
taches mathématiques. Le jeu et les nouvelles technologies sont alors mis a contribution par ces FE.

Cette conception socioconstructiviste de I'enseignement-apprentissage transparait notamment dans leurs pra-
tiques évaluatives qui mettent |'accent sur le processus plutot que sur le produit. Christelle mentionne que « ce
qui est important, c’est d'évaluer la compréhension de |'éléve parce que dans la vie de tous les jours, on va lui
demander d'arriver a un but et a lui d'arriver a trouver ce qui va l'aider a arriver a ce but ».

Cependant, si leur discours atteste sans conteste d’'une conception de I'enseignement et de |'apprentissage des
mathématiques de nature socioconstructiviste, elle n'est pas la seule. Pour certains contenus mathématiques plus
complexes, tels que la résolution de problémes, les trois FE recourent volontiers a une approche plus tradition-
nelle. Ce constat apporte une nuance supplémentaire a |'analyse quantitative qui conclut a un rejet ferme de cette
conception. Ainsi, Morgane mentionne:

En premiere secondaire, si c’est un premier probléme pour eux, je leur montrerais comment le faire
puis, ensuite, il faut qu'ils apprennent a se débrouiller seuls. Les plus grands, je les laisse se débrouil-
ler seuls, mais si je vois que ¢a coince vraiment beaucoup, je les aide.

Cette approche plus traditionnelle s’explique pour partie par le manque de pratique de la résolution de problemes
dans les classes du primaire (Depaepe et al., 2010; Vlassis et al., 2014). Ces observations font écho a I'organisation
des croyances en clusters indépendants (Green, 1971) et aux conclusions de plusieurs recherches sur la non-incom-
patibilité des conceptions traditionnelle et socioconstructiviste (Gravé et al., 2020; Wanlin et Crahay, 2015). Ainsi,
I'enseignant développerait des clusters de croyances distincts selon I'année d'étude, I'objet mathématique traité,
les besoins spécifiques des éleves, etc.

De surcroit, a l'instar des deux autres profils, I'analyse relative au processus de construction des conceptions dé-
crites supra montre que ces derniéres ont été nourries par les expériences scolaires passées des trois FE. Ces
derniéres dépeignent des figures enseignantes bienveillantes, particulierement attentives aux éléves. Margaux
exprime que « les souvenirs de profs qui m’ont marquée me faisaient dire: ah bah lui, c’est un bon enseignant
parce qu'il fait attention aux éléves, parce qu'il aime sa matiere et il transmet cet amour pour la matiére ». Morgane
pointe le climat d’entraide et de soutien entre pairs qui régnait quand elle était au début du secondaire.




Parallelement, elles évoquent des modéles enseignants stricts, rigoureux et qui « savaient faire respecter le cadre »,
pour reprendre les termes de Christelle. Quant aux expériences vécues en Fl, a I'image de leurs collegues, les anti-
traditionnels reconnaissent I'apport indéniable du volet pratique et se positionnent de maniére critique vis-a-vis de
I'utilité de certains contenus théoriques:

J’ai un cours comme la sociologie et la politique de I"éducation et j'avoue que je ne vois pas trop a
quoi ¢a sert parce que oui, on aborde le sujet de |'éducation, de I'éléve et tout ¢a, mais au sein d'une
classe, si ony pense sincérement et qu’on se dit OK et dans la pratique ¢ca donne quoi. En pratique,
ca ne donne rien... Quand vous étes devant une classe ou en face d'un parent, ce n'est pas ca qui
vient. Non, je ne pense pas que tout est nécessaire maintenant je pense que, pour notre curiosité
intellectuelle, oui, mais pas pour le terrain (Christelle).

Au travers des propos de Christelle, on percoit les prémisses d'une tentative de transposition pragmatique, c’est-a-
dire d'une transformation des savoirs théoriques en savoirs utilisables dans |'action (Perrenoud, 2004). En cela, elle
se positionne en tant qu’actrice de son apprentissage.

Discussion

Notre premier objectif était d'affiner les profils des conceptions épistémologiques, de |I'enseignement et de |'ap-
prentissage des mathématiques mis en exergue par |'étude quantitative (Hanin, sous presse). Si I'analyse des ver-
batims a permis d’affiner la définition de chaque profil, le moteur central de chacun d'eux reste inchangé.

Au niveau des croyances épistémologiques, nos résultats font ressortir un socle commun aux trois profils. lls per-
coivent, en effet, tous les mathématiques comme un ensemble d’éléments qu'il faut connaitre et mobiliser avec
rigueur. La diffusion, au sein de nos sociétés, d'une image des mathématiques comme un langage avec un voca-
bulaire et une grammaire propres est, selon nous, a |'origine de ce socle commun (Gutiérrez, 2017). Les trois profils
different, cependant, sur la finalité de |'acquisition d'un tel bagage théorique. Si, les flexibles visent le développe-
ment d'un raisonnement, d'une logique mathématique, les anti-traditionnels cherchent, eux, a pouvoir répondre
aux situations de la vie de tous les jours, aux problemes qui se posent. Les éléments théoriques sont alors construits
avec |'apprenant, de maniére progressive et avec sens. De leur c6té, les pro-traditionnels briguent, par la maitrise
des procédures et des régles, une performance technique. Au-dela de ce socle commun, les flexibles, de par leur
positionnement a cheval sur les deux autres profils, partagent, plusieurs points communs, avec chacun de ceux-ci.
Ainsi, flexibles et anti-traditionnels reconnaissent tous deux le caractere articulé et dynamique des mathématiques
et le role du mathématicien (endossé par |'enseignant dans le cas des premiers et de I'apprenant dans le cas des
seconds) dans la construction des objets mathématiques, en dénote leur vision ouverte des mathématiques. A ce
sujet, si les anti-traditionnels investissent pleinement cette vision, les flexibles y adherent plus timidement (I'ensei-
gnant garde le contrdle sur les apprentissages). Flexibles et pro-traditionnels, pour leur part, partagent une vision
procédurale des mathématiques (ou instrumentale, pour reprendre la terminologie d'Ernest [1989]). Cependant,
les premiers se distinguent des seconds en insistant sur I'importance de donner du sens aux procédures et reégles
mathématiques.

A propos des croyances relatives & I'enseignement et & I'apprentissage des mathématiques, un premier constat
qui ressort de |'analyse est la compatibilité des approches traditionnelle et (socio) constructiviste. Nos conclusions
renforcent, de ce fait, les travaux antérieurs (Gravé et al., 2020; Voss et al., 2013; Wanlin et Crahay, 2015). Des em-
prunts, aux proportions variables, aux deux approches s'observent, en effet, au sein des trois profils. Le plus criant
est sans nul doute le profil flexible qui joue sur les deux tableaux de maniére plus ou moins pondérée. A ce sujet,
I'étude quantitative montre que, si les étudiants flexibles de premiere année penchent [égérement en faveur d'une
approche traditionnelle de I'enseignement et de I'apprentissage des mathématiques, ceux de deuxiéme année
s'inclinent davantage du c6té de |'approche socioconstructiviste (Hanin, sous presse). Le relatif équilibre entre les
deux approches, observé chez les étudiants de derniere année, est étayé par notre analyse de discours.




Ainsi, si les FE en derniére année défendent une conception béhavioriste de |'apprentissage, c'est surtout le
contrdle par I'enseignant de la legon qu'ils en retiennent. Les pratiques qu'ils nous rapportent attestent, en effet,
de l'attribution a I'apprenant d'un réle actif dans la construction de ses apprentissages: manipulation, modélisa-
tion, taches favorisant I'engagement des éleves, développement de I'esprit critique, promotion de la compréhen-
sion conceptuelle des éleves, acceptation de démarches et raisonnements variés, etc. L'enseignant est considéré
comme un expert, mais qui ne se cantonne pas a transmettre le savoir mathématique a des récepteurs « passifs »
comme se le configurent les pro-traditionnels. L'analyse de discours montre, effectivement, que ces derniers pro-
meuvent un apprentissage par imitation et application d'un modéle donné, une figure enseignante détentrice du
savoir, une compréhension reposant sur la maitrise de techniques et de procédures et une focale sur le produit
plutét que sur le processus. Cependant, s'ils adherent clairement a une conception traditionnelle de I'apprentis-
sage, leur préoccupation pour intéresser les éleves, pour faire du lien avec la vie de tous les jours et pour accepter
des cheminements différents de méme que I'expérimentation de pratiques vues en formation reflétent une colo-
ration constructiviste, nuancant les conclusions tirées de I'analyse quantitative. Les anti-traditionnels, quant a eux,
défendent une approche digne de leur nom en témoignent le réle de personne-ressource attribué a l'enseignant,
la place centrale donnée a I"éleve dans la construction des apprentissages, |'emphase mise sur le processus plutét
que sur la réponse, |'attention portée au rythme de chaque éleve, la pratique d’échanges entre pairs de méme que
la promotion de I'esprit critique. Cependant, des pratiques de modelage s'observent pour les contenus mathé-
matiques plus complexes, tels que la résolution de problemes. Comme le soulignent Voss et ses collegues (2013),
faire preuve d'une certaine flexibilité, selon les contenus abordés et les spécificités du groupe classe, dans les
approches pédagogiques que I'on utilise peut s'avérer bénéfique.

Notre deuxiéme objectif souhaitait documenter I'articulation entre les conceptions épistémologiques et les
conceptions de I'enseignement et apprentissage des mathématiques des FE interrogés ainsi que le processus de
construction de ces conceptions. Au sujet de I'articulation, nos résultats mettent en exergue un alignement entre
ces deux types de croyances, et ce, au sein des trois profils identifiés. Si, la cohabitation des perspectives béha-
vioriste et constructiviste, évoquée plus haut, appuie |'organisation en clusters distincts, postulée par Green (1971)
et validée par de nombreux chercheurs a sa suite (Beswick, 2012; Beswick et al., 2019; Safrudiannur et Rott, 2020),
I'alignement observé suggere une forme de communication, de circulation d'informations entre ces clusters de
croyances. Notons, toutefois, la difficulté des FE a évoquer leurs conceptions des mathématiques sans les position-
ner dans un contexte d’enseignement et apprentissage. Deux hypothéses peuvent étre avancées pour expliquer
ce constat. Une premiére est I'appui prépondérant des FE sur leurs conceptions de I'enseignement et de 'appren-
tissage, plutét que sur leurs conceptions épistémologiques, pour guider leurs pratiques (Beswick, 2012; Beswick
et al.,, 2019) et le choix, éclairé par la littérature (Hanin et al., 2020; Vause, 2010), que nous avons fait d'accéder a
leurs conceptions, essentiellement via leurs pratiques. Une seconde est le travail de traduction opéré par le FE de
ses croyances épistémologiques en croyances relatives a I'enseignement et a I'apprentissage. Cette deuxieme
hypothese rejoint I'idée de structure quasi logique avancée par Green (1971) et est appuyée par la présence d'une
certaine cohésion entre les différents types de croyances, mentionnée plus haut.

Cette cohésion entre croyances n'est sans doute pas sans lien avec le processus d’assimilation opéré par les FE
tout au long de leur FIl. Comme |'a mis a jour I'analyse de discours, lorsque les croyances véhiculées et les pratiques
promues en Fl sont trop éloignées de celles défendues par le FE, ce dernier va mettre en ceuvre un processus
d'assimilation afin de ne pas bouleverser sa structure de croyances existante (Voss et al., 2013). Ce processus d'assi-
milation, non détecté par I'analyse quantitative, s'observe au sein des trois profils et t¢émoigne d’'une certaine per-
méabilité des croyances initiales aux expériences vécues en FI. A ce sujet, si, les propos tenus par les FE rejoignent
les constats antérieurs selon lesquels la pratique est la source principale d'apprentissage et les apports théoriques
trop éloignés de la réalité de terrain et inefficaces au regard des questions qu'ils se posent (Caron et Portelance,
2017 ; Perez-Roux, 2015), les pratiques a caractére (socio) constructiviste, rapportées par chaque profil, suggérent
bel et bien une influence tacite des contenus enseignés. Les pro-traditionnels évoquent I'importance de différen-
cier les apprentissages, de ramener du concret dans la legon, et font preuve d'une certaine tolérance vis-a-vis de
raisonnements différents du leur.




Les flexibles parlent d"activités de manipulation et de modélisation, de favoriser I'engagement et I'intérét des éleves
pour les taches mathématiques. Notons que, si les flexibles manifestent une sensibilité patente aux apports de la
formation, les pro-traditionnels, eux, se retranchent derriere une appropriation plutét superficielle. Leur discours
montre, en effet, a quel point les croyances qu'ils se sont construites au cours de leur propre scolarité faconnent
leurs conceptions de I'enseignement et de I'apprentissage, les rendant presque étanches a tout apport différent.
Ce constat rejoint I'analyse quantitative de I'évolution de ces profils au cours de la formation qui fait ressortir une
trajectoire favorable pour les FE flexibles et un renforcement de leur vision traditionnelle pour les pro-traditionnels.
Comment expliquer ces effets divergents de la FI? Une hypothése, prolongeant le modeéle de Green, serait que la
stabilité d'une croyance dépendrait a la fois du degré d’adhésion de I'individu a celle-ci et du degré de contraste
entre celle qu'il défend et celle que I'on souhaite lui faire adopter. Au sujet du processus de construction de ces
croyances, nos résultats confirment les conclusions des recherches antérieures (Crahay et al., 2010; Vause, 2010)
selon lesquelles la source d'influence principale sont les expériences scolaires passées. Indépendamment de leur
profil, ils mentionnent tous, s'inspirer des figures enseignantes qu'ils ont croisées durant leur scolarité pour forger
leur identité enseignante.

Notre dernier objectif s'intéressait a |'articulation entre croyances et pratiques pédagogiques. La présence d'ap-
proches similaires (p. ex., ouverture a la diversité de raisonnements, préoccupation pour I'engagement des éléves
dans les taches, souci de concrétiser les apprentissages) au sein de profils aux croyances contrastées plaide en
faveur d'une non-linéarité entre ces deux objets. De maniére mesurée pour les pro-traditionnels, les conceptions
des FE interrogés se caractérisent par une certaine perméabilité aux contenus et idées véhiculées en formation
apportant un vent d'optimisme par rapport aux conclusions tirées jusqu’ici sur la rigidité des théories personnelles
qui guident I'agir professionnel des (futurs) enseignants et la difficulté des dispositifs de formation a les infléchir
(Hanin et al., 2020). L'essor, depuis quelques années, en Fl, de dispositifs spécifiquement dédiés au développement
d'une posture réflexive — définie comme un savoir analyser ses pratiques et ce qui les fonde — explique, pour partie,
nos résultats divergents. Bien que les participants de notre étude ne fassent que tres peu référence aux méthodes
d'enseignement et dispositifs de formation en vigueur dans I'enseignement supérieur, nous pensons que ces der-
niéres agissent de maniére tacite sur leurs croyances.

Se pose alors la question de I'efficacité de ces dispositifs pour les étudiants présentant un profil pro-traditionnels,
dit autrement pour ceux qui présentent une position antagoniste a celle promue en Fl. Les dispositifs actuels s'ins-
crivent-ils suffisamment dans la durée ? Sont-ils assez puissants ? Travaillent-ils la confrontation des conceptions et
des méthodes proposées, voire vécues avec les étudiants en formation? A propos de ce dernier point, le discours
des pro-traditionnels laisse transparaitre un isomorphisme important entre leur propre maniere d'apprendre et leur
conception de I'enseignement. Ce constat, analysé sous la loupe du modele de Green, laisse penser qu'il faudrait
d'abord se pencher sur leur propre maniere d'apprendre avant de questionner la maniere dont ils envisagent d’en-
seigner. Une autre piste, soulevée par Wanlin et Crahay (2015) concerne le bien-fondé de prioriser, en formation,
certaines orientations pédagogiques au détriment d'autres, lui donnant ainsi des allures dogmatiques. Les travaux
menés sur le succes d'une réforme (a entendre comme un changement de croyances et de pratiques) ont, en
effet, montré qu'il ne résidait pas dans la prescription des nouvelles balises, mais dans le sens que les enseignants
peuvent eux-mémes attribuer aux changements proposés (Coburn et al., 2016). Par ailleurs, les travaux qui se sont
penchés sur la construction de I'identité professionnelle des FE évoquent des phases déstabilisantes, d'insécurité,
de pertes de reperes et de remises en question profondes (Bernal Gonzalez et al., 2018). Dans un tel contexte, on
comprend que, pour favoriser un changement en profondeur des conceptions du FE, dit autrement un processus
d’accommodation plutét que d'assimilation, la mise en place d'un cadre sécurisant et bienveillant et d'un véritable
accompagnement par le formateur est indispensable.

Conclusion

A plusieurs égards, cette recherche qualitative compléte I'analyse quantitative menée précédemment et contribue
a documenter le champ scientifique des croyances et pratiques enseignantes.




Premiérement, elle permet d'affiner les similitudes et les divergences entre profils. A ce propos, on a pu constater
qu’'une méme conception des mathématiques, de leur enseignement ou apprentissage peut étre alimentée par
des logiques sous-jacentes variées, associée a des visées différentes et donner lieu a des pratiques distinctes. Deu-
xiemement, notre analyse invite a nuancer les conceptions défendues par chaque profil. Ce n’est pas blanc ou noir,
mais plus complexe que cela: I'analyse fait ressortir la nature située des conceptions. Effectivement, I'activation
et la « traduction » sous forme de pratique(s) d'une conception plutét qu’une autre semble, du moins pour les FE
flexibles et anti-traditionnels, fortement dépendre de facteurs contextuels (p. ex., niveau et besoins spécifiques
des éleves, objet mathématique traité, etc.). Troisiemement, cette recherche apporte sa pierre a I'édifice au niveau
de notre compréhension du processus de construction et du fonctionnement interne des systemes de croyances
des FE. Ainsi, le fait d'observer des influences différentes de la Fl sur les structures de croyances initiales des FE
rejoint les résultats discordants (voire parfois contradictoires) recensés dans la littérature au sujet de I'articulation
croyances-pratiques et évoqués en introduction. S'il est certain que la relation entre ces deux variables est com-
plexe (impliquant d'autres facteurs), la présente contribution souligne I'importance d'interpréter cette complexité
au niveau intra- et interindividuel. En d'autres termes, plutdét que de chercher a trancher parmi les résultats obser-
vés jusqul'ici, nos résultats suggeérent de les lire en termes de diversité de profils de croyances et de diversité situa-
tionnelle (pour un méme profil).

Cette étude présente plusieurs limites qui ouvrent la voie a des recherches futures. Tout d'abord, la conduite
d'études d'observation directe de I'agir professionnel des FE en classe, permettrait de questionner la fagcon dont
ces conceptions se manifestent dans leurs pratiques réelles. Ensuite, si nos observations viennent corroborer et,
surtout, affiner et nuancer les résultats de |'étude quantitative, elles soulévent de nouveaux questionnements
appelant de nouveaux recueils de données. Une premiére hypothése que nous avons avancée est celle d'un cer-
tain dialogue entre les croyances épistémologiques et les croyances relatives a I'enseignement et a I'apprentissage
et, plus encore, dans cette idée de structure de croyances quasi logique et hiérarchisée, d'une coloration (dont
I'intensité est a investiguer) des secondes par les premieres. Tester cette hypothése permettrait de nuancer une
des conclusions actuelles, selon laquelle les FE s’appuient essentiellement sur leurs croyances relatives a I'ensei-
gnement et a |'apprentissage pour guider leurs pratiques. Certes ce serait le cas, mais parce qu’elles auraient été,
préalablement passées au filtre des croyances épistémologiques. Cette investigation souléve un enjeu concep-
tuel: ces deux types de croyances fonctionnent-ils de maniere complétement isolée ou s'organisent-elles dans un
certain ordre pour influer sur les pratiques ? Une seconde hypothese qui découle de I'analyse et qui s'inscrit dans
la prolongation du modéle de Green concerne le degré de stabilité d'une croyance. Ce dernier serait a la fois
fonction du degré d'adhésion de I'individu a la croyance en question et du degré de contraste entre celle-ci et la
croyance que I'on souhaite lui faire adopter. Finalement, afin d’encore mieux saisir la complexité de |'articulation
croyances-pratiques et, plus particulierement, le degré de dépendance de cette articulation aux caractéristiques
contextuelles, il serait intéressant de conduire une recherche analogue avec un design longitudinal et une seconde
avec des enseignants en exercice.
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