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ETUDE DES PRATIQUES DE PROFESSEURS DEBUTANTS DANS DES 

COLLEGES ZEP 

Lalina Coulange, IUFM de Créteil et Equipe DIDIREM (Paris 7), FRANCE 

Abstract : This paper is devoted to a study based on a research project about the teacher’s activity in ‘ZEP’ 

context (Area targeted for special help in education) : we focus on two novice teachers’ practices, teaching in 

such secondary level institutions. These both teachers had been students-teachers of the IUFM of Aix-Marseille, 

during the year before : as a consequence, their preservice training is based on the anthropological approach. Our 

research work planned to identify the influences of preservice training contents on novice teachers practices : 

how do novice teachers use benefits of preservice training, during their first inservice year, in ZEP context ? In 

order to answer our main question, we collected and analysed a complex data system (observation of sessions in 

the teachers’class, Interviews of the two teachers : about their preservice training, the sessions observed) from a 

triple theoretical point of view issued by the anthropological theory, the theory of didactic situations, and the 

double ergonomic and didactic approach. 

Resumen : A la hora de un proyecto de investigación centrado en la actividad enseñanza en ZEP/REP, 

estudiamos las prácticas de dos profesores iníciales en las colegios ZEP. Estos dos profesores estaban 

antiguamente “alumnos profesores” en el IUFM de Aix-Marseille. De hecho, recibieron una formación inicial 

disciplinaria específica, que se basa explícitamente en la teoría antropológica. Este estudio tenia como objetivo la 

identificación de la influencia de la formación inicial en las prácticas de profesores iniciales : ¿ cómo los 

profesores sacan provecho de la formación inicial adquirida, durante el primer año de enseñanza a tiempo 

completo, en el contexto específico de los colegios ZEP? Para traer respuestas a estas preguntas, hemos recogido 

y analizado un sistema complejo de datos (observación de los cursos normales, entrevistas con los dos profesores 

iniciales: alrededor de la formación inicial, de los cursos observados) desde un triple punto de vista teórico que 

se inspira en el acercamiento antropológico, la teoría de las situaciones didácticas, y el acercamiento doble 

ergonómico y didáctico. 

 

L’équipe de recherche de l’IUFM de Créteil étudie les pratiques de professeurs débutants en 
ZEP et la formation de ces pratiques depuis plusieurs années (Peltier et al. 2004, Butlen 
2004). Toutefois, les travaux concernant le second degré et les professeurs de collège ont 
débuté plus récemment (Chesné 2006, Coulange 2007). Dans ce contexte, nous avons 
d’emblée envisagé plusieurs axes de recherche autour des pratiques et de la formation des 
pratiques d’enseignants « néo-titulaires » en collège ZEP. Cette présentation se centre sur 
l’empan de recherche, conduit autour de cet unique axe de questionnement  : Quel est le rôle 
joué par la formation initiale, en amont des pratiques de professeurs débutants dans des 
collèges ZEP ?  

I. Cadrage théorique, problématique et pratiques d’enseignants débutants 

Un triple point de vue théorique 

Afin d’étudier les pratiques d’enseignants débutants, nous nous appuyons conjointement sur 
trois points de vue issus de la didactique des mathématiques : la double approche didactique 



2 

et ergonomique, le modèle de structuration du milieu développé à partir de la théorie des 
situations didactiques et la théorie anthropologique du didactique.  

Dans nos travaux antérieurs, nous avons développé l’intérêt d’articuler l’approche 
anthropologique et le modèle de structuration du milieu (Coulange 2001, 2002) : afin 
d’étudier les projets didactiques global et local du professeur, considérés au sein des niveaux 
surdidactiques du modèle du milieu, en termes d’organisations praxéologiques mathématiques 
et didactiques. Ce qui permet d’apporter un point de vue écologique sur les pratiques 
enseignantes, en interrogeant les différentes contraintes institutionnelles qui façonnent et 
pèsent sur ces pratiques : notamment, dans le cas présent de professeurs débutants, celles 
relatives aux programmes officiels, à l’environnement spécifique de leur établissement 
(collège ZEP), mais aussi à la formation initiale reçue par les enseignants au sein des IUFM.  

Plus récemment, il nous est apparu intéressant de rapprocher ces deux points de vue 
théoriques de la double approche (Coulange 2007). Cette approche ergonomique et didactique 
(Robert et Rogalski 2002, 2005) met l’accent sur un grain plus large d’analyse des pratiques 
que celui suggéré par l’utilisation du modèle du milieu : visant d’emblée à rendre compte 
d’éléments stabilisés dans l’activité quotidienne du professeur, tout en privilégiant un point de 
vue économique sur le système didactique. Précisément, il s’agit de dégager des logiques 
d’action du professeur à partir de la combinaison des composantes médiative et cognitive 
(liées aux actions prévues et réalisées par l’enseignant à l’échelle d’une séance), cohérentes 
avec les autres composantes : personnelles, institutionnelles et sociales des pratiques.  

Sans développer ici plus avant les rapprochements faits entre ces trois points de vue 
théoriques issus de la didactique des mathématiques et les questions que ces rapprochements 
soulèvent, nous donnerons juste à voir par la suite comment nous les faisons fonctionner dans 
nos analyses. 

Une problématique spécifique 

Dans le contexte de notre recherche, nous nous sommes interrogée sur les spécificités 
éventuelles des pratiques de professeurs débutants : ces pratiques doivent selon nous être 
étudiées et interrogées sous un jour dynamique, comme présentant des aspects transitoires, 
destinés à évoluer ou à se stabiliser au fil du temps. Ceci nous conduit à faire des hypothèses 
de recherche liées à la complexité qui caractérise les pratiques enseignantes et à la prise en 
compte progressive de cette complexité au sein des pratiques de professeurs débutants. La 
première de ces hypothèses a émergé dans le travail de Chesné (2006) : elle s’inspire 
métaphoriquement des thèses de Ochanine (1978). Chesné suppose que le passage par une ou 
plusieurs caricatures professionnelles pourrait advenir dans le processus de construction 
d’identité professionnelle d’un jeune enseignant. Le professeur novice se verrait ainsi 
contraint de mettre l’accent sur certains gestes professionnels au détriment de certains autres, 
pendant une période plus ou moins longue. Cette hypothèse peut être reformulée et déclinée 
du point de vue de deux des approches théoriques convoquées :  
- Du point de vue de la structuration du milieu : certains des niveaux qui caractérisent 
l’activité du professeur débutant seraient « sur » ou « sous-développés » (Margolinas et 
Rivière 2005). Notamment, les niveaux du projet didactique local et de la situation didactique, 
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qui sont souvent privilégiés dans l’activité enseignante (y compris celle de professeurs 
chevronnés), pourraient être particulièrement sur-développés. A l’opposé, les niveaux 
typiques de l’élaboration d’un projet didactique global et de l’observation de l’activité des 
élèves, souvent masqués par les niveaux pré-cités, pourraient s’avérer sous-développés. 
- Du point de vue de la double approche : les composantes institutionnelles, personnelles ou 
sociales des pratiques d’un professeur débutant s’avèreraient « sur » ou « sous-
déterminantes ». Notamment, la composante personnelle (qui a pu s’effacer lors de l’année de 
formation initiale, derrière la composante institutionnelle) nous semble devoir jouer un rôle 
prépondérant lors des premières années d’exercice à plein temps. Dans un contexte spécifique 
tel que l’enseignement en collège ZEP, la composante sociale peut également s’imposer. 
Tandis que certains aspects des composantes médiative et cognitive seraient « sur » ou « sous-
déterminés », tendant vers des logiques d’actions plus ou moins enfermantes. 

Plusieurs questions découlent des ces hypothèses de recherche. Par exemple : quels niveaux 
visant à modéliser l’activité du professeur du point de vue de la structuration du milieu 
s’avèrent effectivement « sur » ou « sous-développés », lors de ses premières années 
d’exercice en établissement ZEP ? Observe-t-on des variabilités ou des régularités d’un 
professeur débutant à l’autre ? Et pour quelles raisons : notamment, quel est le rôle joué la 
formation initiale ? 
Notre recherche vise précisément à apporter des éléments de réponse à ce type de questions. 

Formation initiale et pratiques d’enseignants débutant : deux études de cas 

Les deux professeurs néo-titulaires concernés par cette étude, surnommés Charlotte et Serge 
dans la suite du texte, proviennent du même institut de formation initiale : l’IUFM d’Aix-
Marseille. Ils ont dès lors reçu une formation initiale disciplinaire s’appuyant explicitement 
sur la théorie anthropologique du didactique, développée par Chevallard et son équipe, et 
délivrée par ces mêmes formateurs-chercheurs.  

Précisons que cette particularité ne correspond pas à un choix fait a priori.1 Ceci dit, a 
posteriori, ceci nous a semblé opportun. D’une part, parce que c’est une des formations 
initiales dont les contenus sont les plus lisibles de l’extérieur : les formateurs-chercheurs 
concernés ayant présenté à plusieurs occasions les dispositifs concernés, les choix qui les 
sous-tendent et les argumenter (Chevallard 1999, Chevallard et Cirade 2006, Cirade 2007, 
Matheron et Noirfalise 2005). D’autre part, la proximité des contenus de la formation reçue 
par les deux professeurs débutants avec un des points de vue théorique choisis pour étudier 
leurs pratiques, en a facilité l’analyse. 

Afin d’étudier les pratiques « ordinaires » de ces enseignants débutants, s’inspirant de 
dispositifs d’observation naturaliste (Comiti et al. 1995), une partie du recueil de données 
s’est organisé comme suit  : 
- Observation de deux séances ordinaires d’enseignement (mars-avril 2005) sur la symétrie 
axiale dans les classes de sixième des professeurs. Précisons que nous n’étions pas attachée à 

                                                 
1 Il s’est tout simplement trouvé que deux des enseignants volontaires pour le dispositif d’observation que nous 
décrivons ci-après, ont tous les deux reçu leur formation initiale à Marseille.  
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ce thème mathématique plus qu’à un autre : il s’agissait avant tout d’aller observer des 
séances élaborées et mises en œuvre par ces deux enseignants, autour d’un thème commun, 
sur une période donnée. Les séances en classe ont été filmées. Chaque séance est précédée et 
suivie d’un entretien bref « à chaud » avec le professeur, également filmé.  
- Entretien avec un des deux enseignants (avril 2005) : Charlotte, après la séquence 
d’enseignement sur la symétrie axiale, suite à un contrôle donné à ses élèves à ce sujet.2 

Nous avons également mis en place un entretien préalable « croisé » avec ces deux jeunes 
professeurs (filmé d’une durée d’environ 2h00, le 29/01/2005) portant sur leur formation 
initiale. L’entretien s’est déroulé en présence de deux chercheurs, avec une grille de questions 
établie au préalable, suivant trois phases principales visant à obtenir : la description la plus 
objective possible des contenus de leur formation initiale, leur ressenti personnel et subjectif 
de cette formation initiale en position d’élève-professeur (comment ont-ils vécu sur le 
moment la formation proposée ?), leur ressenti personnel et subjectif des apports et du 
réinvestissement des contenus de formation initiale dans leurs pratiques d’enseignants 
débutants en ZEP. La première phase de l’interview avait pour objectif de nous aider à mieux 
cerner les contenus et dispositifs de formation initiale (précisant ainsi les éléments 
d’information dont nous dispositions à partir de la présentation de cette formation, faite par 
certains des formateurs chercheurs concernés). Les deux dernières phases de l’entretien 
visaient quand à elles à nous renseigner sur les rapports personnels déclarés de ces deux 
enseignants aux savoirs professionnels mis en avant par cette formation.3 

Dans un premier temps, nous nous penchons sur l’analyse de la chronique de cet entretien. 

II. Rapports personnels d’enseignants débutants à la formation initiale 

Lors de cet entretien, les propos de ces deux jeunes enseignants laissent augurer de rapports 
personnels aux contenus de la formation initiale de l’IUFM d’Aix Marseille, assez proches. 
Lorsqu’on aborde les deux dernières phases de l’entretien, Charlotte et Serge semblent 
d’accord sur la quasi-totalité des points évoqués au fil de l’interview. 

Ressemblances : un ressenti douloureux mais une adhésion globale  

Par exemple, lorsqu’on aborde la deuxième phase de l’entretien (consacré à ce qu’ils ont 
éprouvé pendant leur année formation initiale), ils commencent l’un comme l’autrre, par 
mettre en avant un ressenti plutôt « douloureux » lié à : 
- un fort sentiment de culpabilité : « on se sentait coupable de ne pas y arriver » (Charlotte), « si cela ne 

marche pas, c’était de notre faute » (Serge) 
- l’impression que la formation leur suggérait un modèle inatteignable de pratiques : « Il y avait 

une telle distance entre ce qu’on nous montrait et ce qu’on attendait de nous » (Charlotte) 

                                                 
2 Ce type d’entretien avec Serge n’a pas été possible au vu des contraintes de calendrier de part et d’autre…  
3 Nous considérons les rapports personnels des professeurs aux savoirs professionnels mis en avant par la 
formation comme assujettis aux rapports institutionnels à ces savoirs, au sein de l’institution IUFM. Un lien 
pourrait être fait avec la double approche : ces rapports dépendant d’une part de la composante personnelle des 
professeurs stagiaires qui correspond à leurs toutes premières représentations du métier d’enseignant (en amont 
de la formation) et façonnant d’autre part, une partie de la composante personnelle des professeurs débutants. 
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Malgré tout, Charlotte et Serge adhèrent globalement aux contenus de leur formation initiale : 
Charlotte évoque une « année incroyablement enrichissante » et Serge met l’accent sur le fait 
qu’ils se voyaient « progresser au fur et à mesure de l’année ». Cette adhésion se teinte 
d’ailleurs de l’expression d’une admiration pour les formateurs-chercheurs, responsables de 
cette formation. Ainsi, à un moment de l’entretien, ils évoquent tout deux une Activité 
d’Etude et de Recherche (ou AER) autour des puissances : « la population des bactéries » 
présentée par Y. Chevallard (au cours d’un séminaire adressé à l’ensemble des élèves-
professeurs), qui les a visiblement impressionnés. 

Mais si une première lecture de cette chronique laisse à penser que Charlotte et Serge se 
positionnent de la même manière par rapport à la formation initiale reçue, une analyse plus 
fine du discours tenu par chacun deux enseignants débutants au cours de cet entretien révèle 
des divergences. 

Divergences : adhésion totale ou plus en retrait… 

En effet, certains des commentaires faits par Charlotte et Serge lors de l’entretien révèlent des 
positionnements distincts par rapport à la formation. Voici quelques exemples qui illustrent 
notre propos : 
- A une question relative à l’utilisation d’outils théoriques dans leur pratique quotidienne 
d’enseignants (pendant l’année de stage), Charlotte répond en en légitimant l’usage parce 
qu’ils permettent de penser et d’agir « en véritable professionnel de l’enseignement » : « c’était 

valorisant, on pouvait analyser de manière professionnelle une séance », tandis que Serge semble ne pas 
avoir perçu aussi clairement la raison d’être de ces outils : « on se sentait obligé, de toute façon ».  
- Lorsqu’ils sont interrogés sur les apports de la formation initiale disciplinaire relativement à 
des aspects spécifiques de « gestion de classe » : Serge répond sur un ton légèrement 
dubitatif : « Tout ce qui était gestion dans la classe, c’était très peu développé. C’est comme si tout était joué à 

partir du scénario… ». Tandis que Charlotte, justifie cette mise au second plan en précisant d’un 
ton convaincu : « C’est vrai. A partir du moment, où les élèves rentrent dans l’activité en général, j’ai 

tendance à penser que c’est vrai… » 

Ces différences sont si subtiles que les deux enseignants « néo-titulaires » interviewés, ont 
parfois l’impression de suivre un fil de pensée identique, alors que de fait, leurs propos 
divergent. L’extrait de dialogue suivant, venu en réponse à une question relative aux relations 
des professeurs stagiaires avec les professeurs chevronnés4 illustre bien ce phénomène qui se 
produit à plusieurs reprises lors de l’entretien : « Serge : on nous faisait effectivement ressentir un côté 

négatif par rapport aux anciens profs. Ils en sont restés là, en quelque sorte… / Charlotte :  Moi, je l’ai un peu 

vécu comme une réalité… / Serge : Oui, c’était presque ça, voire on nous disait même presque de porter la 

bonne parole, d’aller parler au PCP. [Professeur Conseiller Pédagogique =  équivalent de « conseiller tuteur » 

dans d’autres académies] / Charlotte : Il faut dire qu’on ressentait quand même un mépris pour l’IUFM. Je crois 

que ma PCP a changé au final. Au début, elle était très très fermée mais après… » 

                                                 
4 Cette question vient suite à plusieurs oppositions entre « vieux professeurs » et « élèves professeurs », 
formulées par Charlotte et Serge, qui font écho à un désir apparent des formateurs d’amener les élèves-
professeurs à s’inscrire en rupture avec les pratiques enseignantes existantes, ou du moins à ne pas les laisser 
considérer ces pratiques comme normatives. 
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Ces déclarations laissent augurer que les rapports personnels des deux enseignants aux savoirs 
professionnels de la formation initiale sont différents : l’adhésion de Charlotte semblant 
totale, tandis que Serge paraît plus en retrait. Ces différences se confirment-elles dans la suite 
de nos analyses ? Et ces rapports différents aux savoirs de formation font-ils écho à des 
pratiques enseignantes contrastées au sein de la classe ? 

III. Pratiques ordinaires de deux enseignants débutants 

L’étude des autres données filmiques (concernant à la fois les séances de classe, les entretiens 
à chaud et l’entretien de Charlotte, postérieur aux séances observées), vise à cerner les 
pratiques ordinaires de ces deux professeurs, au sein de leur établissement ZEP. 

Remarques préalables : à propos du thème d’étude de la symétrie axiale en sixième…  

Comme nous l’avons évoqué plus haut, nous n’étions pas particulièrement attachée au thème 
mathématique : symétrie axiale. Il s’avère néanmoins que ce thème de savoir géométrique à 
enseigner présente des particularités sur lesquelles il nous semble important de revenir, en un 
bref préalable à la présentation de nos analyses. L’enseignement de la géométrie à l’entrée au 
collège soulève à lui seul de nombreuses questions : il s’agit bien de penser le passage d’une 
géométrie instrumentée, de la construction et du dessin dite « naturelle » à une géométrie plus 
théorique, des propriétés et de la figure dite « axiomatique naturelle » (Houdement et Kuzniak 
1996). Le thème de la symétrie axiale est au plein cœur de ce questionnement. Etudiée depuis 
l’école maternelle, la symétrie axiale a déjà fait l’objet de remaniements ou de changements 
de points de vue à l’école élémentaire. Au collège, elle est précisément censée jouer un rôle 
clé dans l’apprentissage d’une géométrie plus théorique.5 L’étude de l’enseignement et de 
l’apprentissage de la symétrie orthogonale soulève dès lors de nombreuses questions : 
relatives aux conceptions erronées d’élèves sur la symétrie parfois favorisées par des 
pratiques enseignantes (avec par exemple une représentation récurrente d’axes de symétrie 
horizontaux ou verticaux) ou aux régulations enseignantes qui accompagnent souvent les 
changements point de vue sur cet objet de savoir géométrique (Grenier 1984, 1989). 
On s’interroge dès lors, dans le cas présent : les deux jeunes professeurs concernés par notre 
étude, sont-ils conscients de ces changements de regard inhérents à l’enseignement de la 
géométrie et de la symétrie axiale en classe de sixième ? Comment vont-ils gérer les passages 
obligés d’une géométrie du dessin à une géométrie plus théorisée, typiques de ce niveau 
scolaire et de ce thème d’étude ? 

Dans un premier temps, afin d’analyser les pratiques de ces deux enseignants débutants, nous 
nous positionnons au niveau du projet global élaboré par Charlotte et Serge autour du thème 
de la symétrie axiale. Nous nous appuyons sur les chroniques d’entretiens « à chaud » 
avant/après les séances observées (au cours desquels les enseignants décrivent ce qui a été fait 

                                                 
5 Le programme de sixième alors en vigueur parle ainsi de « relier les propriétés de la symétrie axiale à celles des 
figures du programme », tandis que le programme de cinquième explicite davantage ce rôle : « Les diverses 
activités de géométrie (…) permettront progressivement de s’entraîner à des justifications au moyen de courtes 
séquences déductives mettant en œuvre les outils du programme et ceux déjà acquis en 6e, notamment la 
symétrie axiale. » (Programme de 1996) 
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lors des séances précédentes, et ce qu’ils prévoient pour la suite), ainsi que sur les 
observations de classe, pour décrire le projet didactique global de chaque enseignant. 

III.1 Au niveau du projet didactique global : le thème de la symétrie axiale  

Avant toute chose, précisons que ces deux professeurs ont positionné différemment le sujet 
d’étude médiatrice, vis-à-vis du thème de la symétrie axiale. Serge a introduit la médiatrice au 
préalable en la définissant comme un lieu géométrique (ensemble des points équidistants des 
extrêmités d’un segment), en même temps que le cercle (lui-même défini comme ensemble de 
points équidistants d’un point). Ce qui signifie qu’au sein des différentes organisations 
mathématiques envisagées par Serge autour de la symétrie axiale, les savoirs relatifs à la 
médiatrice seront anciens, pour une part. Tandis que Charlotte souhaite précisément introduire 
la médiatrice, à l’occasion de ce thème d’étude. Ce qui signifie qu’au sein des organisations 
mathématiques envisagées dans ce thème, les savoirs relatifs à la médiatrice seront tous 
nouveaux. Ces choix différents font écho à un système de contraintes institutionnels 
spécifique : l’année durant laquelle ces deux jeunes enseignants ont participé à notre 
recherche précède l’année d’entrée en vigueur d’un nouveau programme officiel pour la 
classe de sixième. Période intermédiaire durant laquelle un flou est susceptible de régner 
autour des organisations du savoir mathématique à enseigner. L’ancien programme de 1996 
suggère l’introduction de la médiatrice, en lien avec le thème d’étude autour de la symétrie 
axiale (ce qui sous-entend qu’on la caractérise comme l’axe de symétrie d’un segment) ; 
tandis que le nouveau programme de 2005 la fait apparaître une rubrique spécifique (intitulé 
figures planes, médiatrice, bissectrice) et prescrit la caractérisation de « ses points par la 
propriété d’équidistance ». La façon dont Charlotte envisage l’introduction de la médiatrice à 
l’occasion de l’étude de la symétrie axiale est donc conforme à l’ancien programme (encore 
en vigueur cette année-là), tandis que le choix de Serge serait plus idoine aux nouvelles 
directives officielles. 

Ces positionnements différents du sujet d’étude médiatrice auront bien entendu une incidence 
sur la construction même du thème d’enseignement autour la symétrie axiale : on peut par 
exemple s’attendre à ce que Charlotte mette en avant les savoirs nouveaux liés à ce sujet 
d’étude, tandis que Serge laisse plus en retrait une partie des savoirs concernés; déjà abordés à 
l’occasion d’un autre thème. 

Le thème de la symétrie axiale construit par Serge 

L’ensemble du projet didactique global élaboré décrit lors des entretiens et partiellement mis 
en œuvre par Serge dans sa classe au cours des deux séances de classe observées, repose sur 
un fil conducteur que nous avons surnommé la symétrie axiale : des points aux figures.  

Le shéma ci-dessous résume les principales organisations mathématiques mises à l’étude par 
Serge, à l’occasion du thème d’étude sur la symétrie axiale :  
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Figure 1 : schéma des principales OM mises à l’étude au sein du thème symétrie axiale, par Serge 

Si l’on en croit ses propos lors de l’entretien à chaud avant la première séance, le premier type 
de tâches introduit dans le cadre de ce thème d’étude a été la construction du symétrique d’un 
point donné, sur feuille quadrillée. Les tâches correspondantes accomplies par les élèves, ont 
permis de mettre en jeu deux techniques : par pliage, puis par repérage sur le quadrillage en 
utilisant la technologie relative à la propriété de conservation des longueurs (avec retour 
éventuel au pliage pour les élèves en difficulté) qui aurait été explicitée à cette occasion. 
Serge aurait dès lors, organisé une première rencontre avec le type de tâches problématique : 
construction du symétrique d’un point sur feuille blanche, qui lui aurait permis de motiver 
l’introduction de la technique de construction outillée par la médiatrice. Lors de l’entretien, il 
n’explique pas ce qui a permis de justifier l’introduction de cette technique : s’est-il appuyé 
sur un discours technologico-théorique se référant à la fois à la propriété de conservation des 
longueurs et à la définition de la médiatrice comme lieu géométrique ? Si tel a été le cas, il 
n’y fait guère allusion à l’occasion de la première séance de classe observée, qui comporte 
pourtant une situation de rappel de cette technique. C’est lors de cette séance, qu’il envisage 
d’ailleurs le passage à la construction du symétrique d’une figure sur feuille blanche (type de 
tâches exploré brièvement au tableau, puis à accomplir à travers le tracé du symétrique de 
trois figures données, avec un axe de symétrie donné). L’adaptation de la technique de tracé 
outillée par la médiatrice pour accomplir ce nouveau type de tâches repose sur la propriété de 
conservation de l’alignement des points. Mais cet argument technologico-théorique n’est mis 
en avant par Serge à aucun moment, lors de la séance filmée.  

Il escompte faire constater à partir d’un exemple l’invariance d’une figure donnée par 
symétrie pour introduire la notion d’axe de symétrie. Ce qui lui permet d’enchaîner avec le 
type de tâches longuement travaillé lors de la deuxième séance : repérer et tracer les axes de 
symétrie de figures usuelles sur quadrillage. La technique mise en avant par Serge pour 
accomplir ce type de tâches reste floue : la technique attendue est sans doute le repérage sur 
quadrillage, mais lors de la séance observée, il autorise les élèves à revenir au pliage s’ils 
éprouvent des difficultés. 
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Au final, l’ensemble du projet didactique global élaboré par Serge autour de la symétrie 
axiale, met en avant une organisation mathématique centrée sur la praxis : agglomérant les 
types de tâches et les techniques, voire les types de tâches (les techniques restant parfois 
floues), en explicitant rarement les technologies et les théories sous-jacentes. En cela, on peut 
considérer que les organisations mathématiques mises à l’étude par ce professeur sont 
incomplètes (au sens de Bolea, Bosch et Gascon 2001). Serge a construit son thème d’étude 
autour de la symétrie axiale, en juxtaposant les types de tâches sans lien apparent, ou en 
passant d’un type de tâches à l’autre en suivant la logique évoquée « des points aux figures » : 
qui implique un premier type de tâches exploré, comme sous-tâche du type de tâches suivant 
(comme dans le cas de la construction du symétrique d’une figure plane sur feuille blanche 
qui s’appuie sur la construction du symétrique d’un point). Notons que ces caractéristiques 
des organisations mathématiques enseignées par Serge s’accompagnent d’une recherche 
apparente d’exhaustivité dans les tâches effectivement données à accomplir aux élèves : par 
exemple, le nombre de figures usuelles sur papier quadrillé pour lequel il s’agit de trouver les 
axes de symétrie est très important (à tel point qu’en nous montrant la feuille concernée, 
l’enseignant précisera que les élèves ne sont pas « obligés de tout faire »). 

Le thème de la symétrie axiale construit par Charlotte 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figure 2 : schéma des principales OM mises à l’étude au sein du thème symétrie axiale, par Charlotte 

Lors de l’entretien à chaud avant la première séance observée dans sa classe, Charlotte évoque 
qu’elle a d’ores et déjà travaillé avec ses élèves un premier type de tâches (qu’elle considère 
comme une reprise du travail effectué à l’école primaire) : « vérifier si deux figures données 
(sur feuille blanche) sont symétriques », par la technique de pliage. Elle a également fait 
émerger un discours technologico-théorique, accompagnant cette technique du type : deux 
figures sont symétriques si elles sont superposables (sous-entendu : « par pliage »). C’est ce 
même argument technologico-théorique rappelé par les élèves au début de la première séance 
observée, qui lui permet de justifier la technique de tracé d’une figure symétrique à une autre 
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figure donnée sur feuille blanche « par pliage ».6 Elle amorce ensuite la transition vers une 
nouvelle organisation mathématique reposant sur une technologie et une théorie liées à la 
propriété de conservation des longueurs. Lors de l’entretien, elle déclare vouloir faire émerger 
cette propriété sur la base du travail effectué au préalable : tracé de la figure symétrique « par 
pliage », mais ne précise pas vraiment comment elle compte s’y prendre. Le nouveau type de 
tâches qu’elle espère ainsi introduire est : le codage de l’égalité de longueurs de côtés de 
figures symétriques, qui nécessite le repérage des côtés symétriques deux à deux.  

Tout comme Serge, si l’on en croit ses propos lors du bref entretien précédant la deuxième 
séance observée, elle aborde ensuite la notion d’axe de symétrie en faisant remarquer aux 
élèves l’invariance d’une figure « par pliage » suivant un axe de symétrie. Elle poursuit en 
introduisant la médiatrice comme axe de symétrie d’un segment : le bloc technologico-
théorique relatif à la propriété de conservation des longueurs lui permettant de justifier 
aisément que la médiatrice passe par le milieu du segment considéré. Charlotte met dès lors 
une nouvelle organisation mathématique à l’étude, qui repose à nouveau sur un bloc 
technologico-théorique associé au « pliage ». Celle-ci est relative au type de tâches : repérer 
les axes de symétrie des figures usuelles par pliage. Lors de la deuxième séance de classe 
filmée, elle cherche dès lors à faire retrouver les médiatrices correspondant à certains des axes 
de symétrie de figures usuelles (du rectangle, du carré, du triangle isocèle, etc.), en 
réinvestissant la définition de la médiatrice d’un segment. 

Au sein du projet didactique global élaboré par Charlotte autour de la symétrie axiale, règne 
un équilibre apparent entre la praxis et le logos :  les techniques relatives aux types de tâches 
en jeu sont justifiées ou accompagnées d’un discours technologique, ou théorique, les 
organisations de savoir enseigné paraissent complètes. Cependant, les liens entre les empans 
pratiques et théoriques des organisations mathématiques enseignées n’apparaissent pas 
toujours clairement ; certains des éléments technologico-théoriques évoqués par Charlotte lors 
des entretiens « à chaud » avant les séances concernées, semblent difficilement pouvoir 
émerger des types de tâches envisagés. Par exemple, on voit mal comment la propriété de 
conservation des longueurs peut émerger du travail qu’elle donne à effectuer aux élèves 
autour du tracé d’une figure symétrique à une autre « par pliage », si l’on fait l’analyse a 
priori de la situation didactique correspondante : nous reviendrons sur ce point plus loin. Par 
ailleurs, une autre particularité de ce projet global réside dans l’enchevêtrement de deux 
organisations mathématiques globales : une organisation élaborée autour d’un noyau 
technologico-théorique de bas niveau, lié au « pliage », et une organisation s’appuyant sur un 
logos de plus haut niveau, lié à la propriété de conservation de longueurs de la symétrie 
axiale. Nous reviendrons plus loin sur cette spécificité du projet didactique de Charlotte. 

Voyons maintenant comment ces deux enseignants mettent en œuvre leur projet didactique 
global : à travers la réalisation du projet didactique local, et des situations didactiques et 
adidactiques correspondantes. Les analyses de ces niveaux d’activité s’appuient sur les 

                                                 
6 Type de tâches qui pose d’ailleurs des difficultés matérielles avec les supports envisagés par l’enseignante : les 
élèves sont censés dans un premier temps tracer le dessin de l’autre côté de la feuille blanche par transparence 
après avoir plié, puis déplier, puis repasser à nouveau par transparence le dessin correspondant effectivement au 
symétrique de la figure initiale. 
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analyses a priori et a posteriori des situations didactiques correspondant aux séances 
observées dans les classes de Charlotte et Serge, conduites à partir des transcriptions des 
séances observées dans les classes de Charlotte et de Serge. Cependant, nous ne livrons ici 
qu’une partie de ces analyses correspondant d’une part :  
- à quelques incidents au sens de Roditi (2003)7 (rendus prévisibles par l’analyse a priori des 
situations et étudiés au travers de l’analyse a posteriori) qui nous paraissent révélateurs des 
composantes cognitive et médiative des pratiques des deux enseignants : en quoi les tâches 
prescrites ou les gestes des enseignants qui accompagnent ces tâches sont-ils susceptibles de 
créer ces incidents ? Comment les deux jeunes professeurs gèrent-ils ces incidents ? 
- à des éléments récurrents apparus ou non au fil des deux séances observées, susceptibles de 
nous renseigner sur d’éventuelles logiques d’action (liées à la combinaison des composantes 
médiative et cognitive) apparues dans les pratiques de ces deux professeurs. 

III.2. Projet local, situation didactique et adidactique autour de la symétrie axiale 

Réalisation du projet local, des situations didactique et adidactique dans la classe de Serge 

Lors de la première séance filmée dans la classe de Serge, il se produit l’incident suivant. 
Lorsque l’enseignant demande en situation didactique à ses élèves de construire les figures 
symétriques de trois figures données (un rectangle, une flèche, et un cercle), par rapport à un 
axe oblique donné à la règle et à l’équerre, de nombreuses difficultés d’assez « bas niveau » 
surgissent : relatives au tracé de la perpendiculaire à l’axe de symétrie qui devient verticale, 
horizontale ou perpendiculaire à la figure plutôt qu’à l’axe, ou relatives à la mesure…  

Ces difficultés sont visiblement encouragées par l’exemple donné au tableau par Serge : l’axe 
de symétrie y étant représenté par une ligne verticale, les tracés étant faits pour une part à 
main levée (par l’enseignant). Quoiqu’il en soit, bien qu’observées par l’enseignant, ces 
difficultés sont masquées par son projet local d’enseignement, centré sur le passage « des 
points aux figures ». Dès lors, l’épisode correspondant à cet incident se traduit du point de vue 
du professeur, par un malentendu qui concerne simultanément les trois niveaux du modèle de 
la structuration du milieu (niveaux adidactique, didactique et de projet local) : l’intervention 
de l’enseignant en situation didactique est décalée par rapport à l’activité réelle des élèves, 
évoquant des difficultés  qui ne correspondent pas aux difficultés effectives de la plupart des 
enfants : « Alors, ce qui se passe, c’est une fois que vous avez fait le symétrique des points. Ce que vous avez 

fait, c’est comme on a dit… qu’on fait le symétrique des extrêmités et après, il va falloir réussir à retrouver notre 

forme finale… ça c’est une difficulté… (…) ce qu’il y a c’est quand on a beaucoup de points, c’est pas 

forcément facile… On lève les yeux, 5 mn d’attention, merci… allez, un petit peu de concentration…Ce que 

vous devez faire en réalité, ce qui vous intéresse pas, c’est finalement, c’est les points, ce qui vous intéresserait 

c’est le segment de l’autre. Pour bien savoir quel segment vous devez tracer, pour savoir quel segment tracer 

quand vous avez plein de points de dessinés, vous repérez le segment qui vous intéresse, par exemple, sur votre 

flèche, vous repérez un des grands côtés. Vous repérez les deux points qui en sont les extrêmités, puis vous 

                                                 
7 « L’incident est une manifestation publique (au sens où elle s’intègre à la dynamique de classe) d’un élève ou 
d’un groupe, en relation avec l’enseignement et en décalage négatif par rapport à l’ensemble des réponses 
correctes envisageables compte tenu de la tâche proposée ». (Roditi 2003, p. 193). 
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regardez quels sont les points symétriques des extrêmités, puis vous pouvez tracer votre segment… repérez bien 

quel segment va avec quelle extrêmité, par rapport à leur image… ». 

Par ailleurs, nous avons remarqué que les déroulements des deux séances observées dans la 
classe de Serge ont une structure récurrente : dans un premier temps assez bref, Serge gère 
une première phase collective qui semble intermédiaire entre un rappel de ce qui a été fait la 
fois précédente (accompagné de l’évaluation de productions d’élèves) et la consigne d’une 
nouvelle activité ; les élèves s’investissent ensuite à sa demande dans l’accomplissement 
d’une ou plusieurs tâches ; l’enseignant passe dans les rangs aider individuellement chaque 
élève, n’intervenant collectivement que très rarement ou brièvement, face à des difficultés 
répétées de la part des élèves (comme c’est le cas dans l’épisode décrit ci-dessus) ; en fin 
d’heure, les feuilles sur lesquelles les élèves ont travaillé sont ramassées par l’enseignant (ce 
qui lui permet de contrôler et de corriger ce qui a été fait).  

Un autre élément récurrent dans le fonctionnement de Serge est apparu au niveau du projet 
didactique local, et de la situation didactique. Il s’agit de tâches incongrues que l’enseignant 
donne à accomplir aux élèves à la fin des deux séances filmées : tracer le symétrique d’un 
robot Goldorak, trouver des heures symétriques (par rapport à un axe vertical ou horizontal 
sur un écran de réveil digital. Ces tâches sont qualifiées « d’incongrues » dans le sens où elles 
ne semblent pas faire partie prenante du projet didactique global de l’enseignant (elles ne 
s’inscrivent d’ailleurs pas en directe continuité des activités qui les ont précédées), mais plutôt 
uniquement destinées à motiver les élèves au travers de supports ou de contenus ludiques. 
Nous reviendrons plus loin sur cette particularité. 

Réalisation du projet local, des situations didactique et adidactique dans la classe de 

Charlotte 

De la première séance filmée dans la classe de Charlotte, nous retenons un incident rendu 
prévisible par l’analyse a priori de la situation didactique correspondante : lorsque 
l’enseignante tente de s’appuyer sur le tracé de figures symétriques à des figures données par 
pliage, pour faire émerger la propriété de conservation des longueurs de la symétrie axiale. De 
fait, dans le contexte de cette situation, les élèves n’ont pas à utiliser cette propriété pour 
tracer les figures planes demandées (qui correspondent toutes à des polygones simples) ; le 
procédé « plier puis repasser par transparence sur les traits apparents » suffisant à tracer 
chacune d’entre elle.8 La situation ne comportant a priori aucune part d’adidacticité à ce sujet, 
il n’y a aucune raison pour que ce savoir émerge spontanément de l’organisation 
mathématique mise à l’étude. Il ne peut surgir qu’à la suite d’une intervention didactique forte 
de la part de l’enseignante. De fait, cela donne lieu à un effet Jourdain assez spectaculaire en 
situation didactique. Au niveau des situations adidactique et didactique, Charlotte interprète 
des réponses d’élèves du type « les figures ont les mêmes côtés », « les côtés sont égaux », en 
termes d’égalités de longueurs des côtés des figures, alors que les élèves semblent plutôt faire 
référence au fait qu’ils sont superposables :  

                                                 
8 Ce qui n’aurait pas été le cas si l’une des figures avait été un cercle : les élèves auraient été amenés à 
s’interroger sur comment tracer le symétrique d’un cercle « par pliage » (quels points retenir ou pourquoi ?). 
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Charlotte :  Oui, Et le triangle symétrique de celui qu’on a tracé, qu’est-ce qu’on peut en dire par rapport au 

triangle initial ? / Elève : Ils sont parallèles / Charlotte :  Ils sont pas parallèles, non…Regardez ce côté là du 

triangle, et celui là ? Ils ne sont pas parallèles / Elève : ils ont les mêmes côtés / Charlotte :  ils ont les mêmes 

côtés et qu’est-ce qu’on peut dire pour être plus précis…. Qu’est-ce qu’on peut dire de ces côtés, Randa ? / 

Randa : c’est un triangle isocèle… / Charlotte :  Non, ce n’est pas un triangle isocèle… Par contre ce que dit 

Mike, c’était intéressant. / Elève : ils sont superposés. / Charlotte :  ils se superposent, Mike ? / Mike :  ils sont 

égaux… / Charlotte : Ils sont égaux, alors je vous demande de coder la figure, de coder les côtés qui sont égaux. 

Un autre incident marquant se produit lors de la deuxième séance filmée dans la classe de 
Charlotte. Il provient d’une confusion faite par les élèves autour de la médiatrice à l’occasion 
du type de tâches à accomplir : reconnaître les médiatrices parmi les axes de symétrie des 
figures usuelles. L’analyse a priori de la situation permet de prévoir cette confusion, 
provoquée par l’introduction précoce de la médiatrice au sein des figures « rectangle » et 
« carré » : les élèves n’associent pas la médiatrice à l’objet segment mais à la paire de côtés de 
figures concernées. Le mélange de tracés à main levée au tableau (du carré et du rectangle, en 
position prototypique, par l’enseignante) et de tracés avec les instruments (les axes de 
symétrie sont tracés à la règle par les élèves, mais positionnés « à peu près » sans mesure de 
longeurs) au tableau avec des dessins du type suivant, favorise également l’erreur :   

 

 

Celle-ci est mise à jour lorsque l’on s’intéresse à la médiatrice correspondant à l’axe de 
symétrie du triangle isocèle : Après avoir reconnu les médiatrices du rectangle, du carré, Charlotte 

(parlant de l’axe de symétrie du triangle isocèle) : elle est perpendiculaire par rapport à ce côté et puis ? Elle 

passe au milieu… Pourquoi ce n’est pas une médiatrice ? C’est effectivement la médiatrice de ce côté là / Elève : 

Oui, mais en haut, il y a pas de côté en haut / Charlotte :  Mais on a besoin que d’un côté pour avoir une 

médiatrice, c’est la médiatrice d’un segment… 

Les déroulements des deux séances observées dans la classe de Charlotte n’ont pas révélé de 
structure récurrente frappante. Mais on a pu noter à chaque fois, un apparent souci 
d’alternance de phases collectives aux objectifs divers (situation de rappel, moments de 
synthèse autour de stratégies ou d’actions des élèves, institutionnalisation de savoirs 
nouveaux), et de phases de recherche ou de travail individuel.  

III.3 Ressemblances et dissemblances entre deux enseignants débutants 

Des points communs … 

Au final, l’étude des pratiques enseignantes de ces deux professeurs néo-titulaires révèle 
quelques points communs : 

Charlotte et Serge n’éludent, ni ne délèguent l’élaboration d’un projet didactique global. Si 
sur le fond, les deux projets diffèrent sensiblement, il n’en demeure pas moins, que ces deux 
enseignants accordent une importance non négligeable à la construction du thème 
d’enseignement autour de la symétrie axiale (niveau de projet didactique global) qui 
permettrait un contrôle épistémologique du projet didactique local qui s’y intègre, et d’assurer 
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la continuité d’une situation didactique à l’autre. Si dans le cas de Serge, ce projet didactique 
global se traduit par un agglomérat de types de tâches et de techniques mathématiques sans 
explicitation des technologies et théories sous-jacentes, il n’en demeure pas moins que cet 
enseignant conserve une vision d’ensemble sur le thème d’enseignement autour de la symétrie 
axiale qu’il est en mesure d’expliciter9 et que cette juxtaposition suit un fil (« des points aux 
figures »). 

Les deux professeurs « néo-titulaires » éprouvent visiblement des difficultés à penser le 
passage d’une géométrie dessinée ou « naturelle » à une géométrie des propriétés ou 
« axiomatique naturelle » (Houdement et Kuzniak 1996). Les composantes cognitive et 
médiative des pratiques de ces deux jeunes enseignants souffrent visiblement d’ignorance à ce 
sujet. Alors même que comme nous l’avons évoqué plus haut, la symétrie axiale est un thème 
d’enseignement concerné au premier plan par ce questionnement. Plusieurs des incidents à 
résonnance plus ou moins fortes au sein des classes de sixième de Charlotte et Serge (Roditi 
2003, Comiti et al. 1995) peuvent dès lors être interprétés comme des conséquences de cette 
ignorance. Le malentendu entre Serge et ces élèves (interprétation erronée des difficultés 
d’élèves dans le tracé de figures symétriques à la règle et à l’équerre) lors de la première 
séance observée dans sa classe en est un exemple. Le fait que Charlotte ait pensé faire 
émerger la propriété de conservation de longueur sur la base de tracés par pliage qui ne le 
permettaient pas et sans mise en scène spécifique, également. Ces deux jeunes enseignants 
sous-estiment les difficultés relatives aux obstacles de la géométrie dessinée, et à l’entrée dans 
une géométrie plus théorique, au début du collège. Tous deux effectuent fréquemment des 
dessins à main levée au tableau (comme si le rapport entre ces dessins avec ceux représentés 
sur leur feuille allaient de soi pour les élèves), représentent des figures dans des positions 
prototypiques (verticales ou horizontales) qu’ils font parfois compléter à la règle par des 
élèves envoyés au tableau. Ce qui coïncide avec leurs difficultés apparentes à interpréter 
correctement certaines des difficultés de leurs élèves et favorise les malentendus au niveau 
adidactique. 

… Mais que de différences ! 

Nonobstant ces points communs, les pratiques observées des deux professeurs se démarquent 
nettement. 

Serge met en œuvre un enseignement centré sur les aspects pratico-techniques des 
organisations mathématiques mises à l’étude. Au delà du fait que dans le contexte de son 
projet didactique global, le thème d’enseignement fait pour une part, appel à des savoirs 
anciens (sur la médiatrice) qu’il ne juge peut-être pas utile de mettre sur le devant de la scène 
didactique, ceci peut être expliqué de diverses façons.  
- Cela peut provenir en partie d’un malentendu avec les contenus de la formation initiale reçue 
par ce professeur débutant. Comme si il n’avait retenu de cette formation que l’attention 
portée aux types de tâches, dont il est possible de faire la liste exhaustive (ce qu’il tente 
visiblement de faire en ce qui concerne l’étude du type de tâches « repérer et tracer les axes de 
symétrie de figures usuelles sur quadrillage » en multipliant les exercices donnés à ces élèves) 

                                                 
9 Ce qui n’est pas le cas de beaucoup d’enseignants débutants concernés par notre recherche (Coulange 2007). 
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et à l’accomplissement de ces tâches par les élèves en élaborant les techniques nécessaires, 
mais qu’il oubliait les savoirs mis en jeu par les technologies et des théories qui légitiment ces 
techniques. Le fil « des points aux figures » qui sous-tend son projet didactique global peut en 
découler également : puisque on y passe d’un type de tâches à l’autre, le type de tâches 
précédent étant sous-tâche du suivant. 
- D’autre part, la structure très récurrente des deux séances observées dans la classe de Serge 
révèle peut-être une logique d’action « enfermante », assez classique des pratiques 
enseignantes en ZEP. Si ces deux séances sont révélatrices des composantes cognitive et 
médiative des pratiques de ce jeune enseignant, il accorde visiblement beaucoup d’importance 
au travail individuel de l’élève et aux aides individualisées, au détriment des phases 
collectives de synthèse ou d’institutionnalisation (les seules phases collectives observées 
correspondant aux situations de rappel en début de séance ou au lancement d’une activité). Ce 
qui est cohérent avec le fait de laisser peu de place au logos dans les organisations 
mathématiques mises à l’étude. Ces aspects de sa pratique sont autant de traits caractéristiques 
des pratiques observées dans des écoles REP-ZEP par les chercheurs en didactique des 
mathématiques (Peltier et al. 2004). Le contexte d’établissement ZEP ou les composantes 
sociales et institutionnelles qui en découlent pourraient donc justifier ces spécificités de la 
pratique enseignante donnée à voir par Serge. 
- On peut également interpréter certains des aspects de ses pratiques comme relevant d’une 
adolescence professionnelle (Blanchard-Laville et Nadot 2000, Bossard 2001), liée à une 
composante personnelle qui s’affirmerait fortement, lors de cette année de « néo-titulaire ». 
Par exemple, son choix de proposer des tâches ludiques aux élèves révèle selon nous, un 
« mouvement d’oscillation » par rapport à une formation initiale qui insiste sur une réflexion 
de type scientifique à avoir sur sa pratique enseignante : ce n’est pas tant le fait qu’il propose 
ce type d’activités qui nous paraît révélateur de ce mouvement, mais le fait qu’elles 
apparaissent totalement décrochées de son projet didactique global, comme des fantaisies 
qu’il se permettrait par rapport à ce projet, uniquement destinées à « motiver les élèves ». 
L’attention qu’il porte au travail des élèves qui se traduit tant par les aides individualisées 
répétées, que par le fait de ramasser et de corriger systématiquement leurs productions en fin 
d’heure procède d’ailleurs peut-être d’un mouvement identique. Serge chercherait en quelque 
sorte à réintégrer la dimension élève dans sa pratique professionnelle, dimension visiblement 
sous-estimée à ses yeux, dans les contenus de sa formation initiale.10 Lors de l’entretien 
préalable autour de la formation initiale, il a d’ailleurs déclaré que les contenus de cette 
formation étaient plus centrés « sur le travail du professeur » que « sur les élèves », « on 
oublie l’élève ». 

Les pratiques de Charlotte apparaissent d’emblée comme relevant d’une pratique enseignante 
plus nuancée : alternant des phases collectives susceptibles de relever de la mise en commun 
de questionnements, de procédures ou bien de synthèse et d’institutionnalisation et des phases 
de individuelles, sans structure récurrente flagrante d’une séance à l’autre, etc. Elle ne semble 
pas enfermée dans une logique d’action unique. Les organisations mathématiques élaborées 

                                                 
10 De fait, on peut estimer que les contenus de formation initiale directement inspirés de la théorie 
anthropologique du didactique, mettent en avant « l’élève générique », plus que « comme individu singulier ». 
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par Charlotte dans le cadre de son projet didactique global autour de la symétrie axiale s’en 
ressentent, avec un équilibre apparent de la praxis et du logos. Ce professeur débutant a par 
ailleurs une capacité étonnante d’analyse de sa propre pratique. Lors de l’entretien « post-
séquence », Charlotte est capable de pointer précisément l’origine de certaines des difficultés 
rencontrées, par elle-même en position d’enseignante: « A partir de là, je me suis dit qu’il fallait faire 

le lien entre les observations, les constructions et trouver d’autres exploitations des propriétés, des observations 

faites… c’est encore fouilli, ça se voit… C’est encore un des trucs où je me sens pas à l’aise », ou par les 
élèves : « Je voulais retravailler avant sur la médiatrice, avant les figures… pour éviter les confusions la 

médiatrice du carré : en fait c’est la médiatrice des deux côtés, du coup, ils ont eu des problèmes de repérage de 

la médiatrice par rapport au segment … ». Ceci pourrait faire écho à un apport de la formation 
initiale, qu’elle met en avant à plusieurs reprises lors du premier entretien : « On pouvait regarder 

de manière professionnelle une séance ». Si tout comme pour Serge, les composantes cognitive et 
médiative des pratiques de Charlotte révèlent de nombreuses faiblesses dans l’anticipation ou 
la réaction aux difficultés d’élèves de sixième en géométrie, l’analyse qu’elle est en mesure de 
faire de sa propre pratique semble pouvoir l’amener à progresser rapidement sur ce point. 
Notons que l’on peut se demander si l’enchevêtrement assez original d’organisations 
mathématiques avec des environnements technologico-théoriques de « haut » (liées aux 
propriétés théoriques de la symétrie axiale) et de « bas niveau » (liées aux observations par 
pliage) ne représentent pas pour Charlotte un moyen d’adapter un enseignement des 
mathématiques, dans un contexte ZEP : cela pourrait fort bien représenter une technique 
didactique assez pertinente pour maintenir l’attention de la majorité de ses élèves. 

IV. Conclusions : pratiques d’enseignants débutants et formation initiale 

Revenons brièvement sur nos hypothèses de recherche initiales.  

Du point de vue de la structuration du milieu, l’étude des pratiques de ces deux enseignants 
débutants qui enseignent en collègent ZEP révèlent un seul niveau « sous-développé » : lié à 
l’observation de l’activité des élèves en situation d’apprentissage. Est-ce une spécificité de 
pratiques de professeurs débutants ? Si l’on en croit des travaux antérieurs (Margolinas et al. 
2005), pas forcément. Dans le contexte présent, les difficultés observées chez les deux 
professeurs novices dans l’interprétation des erreurs ou des raisonnements de leurs élèves 
peuvent d’ailleurs s’expliquer par le flou institutionnel, laissé par les programmes et les 
manuels, autour du passage d’une géométrie du dessin (enseignée à l’école élémentaire) à une 
géométrie axiomatique (enseignée au collège). Cependant, on peut considérer avoir assisté à 
une exagération de ce phénomène dans la classe d’un de ces professeurs, pour lequel le 
malentendu qui en résulte paraît très profondément ancré (traversant les trois niveaux 
d’observation, de situation didactique et de projet didactique local). Par contre, l’activité de 
ces deux jeunes enseignants s’appuie sur un projet didactique global qu’ils sont tous deux en 
mesure d’expliciter. Un rapprochement avec des pratiques d’enseignants débutants, voire 
chevronnés, étudiées par ailleurs (Coulange 2002, 2007, Margolinas et al. 2005, Margolinas et 
Rivière 2005) tend à montrer que c’est assez rare. Nous faisons l’hypothèse que leur aisance à 
envisager leur pratique d’enseignement autour d’un thème d’étude (dépassant le projet 
didactique local, à l’échelle d’un sujet d’étude) provient d’éléments de leur formation initiale : 
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qui leur ont prouvé la nécessité d’un contrôle épistémologique « de haut niveau » sur le savoir 
à enseigner, et les ont outillés à cet effet. 

Cependant, nos analyses montre par ailleurs Serge semble vivre un malentendu avec la 
formation initiale reçue. D’une part, la composante personnelle de ses pratiques devenue 
surdéterminante pendant cette première année d’exercice provoquerait des effets 
d’adolescence ou de post-adolescence professionnelle : avec une centration sur l’élève (que 
l’ex élève-professeur trouvait quelque peu oublié dans le cadre de sa formation), un désir de 
« fantaisie pédagogique » (s’opposant à la rationnalisation systématique de sa pratique). 
D’autre part, la composante sociale jouerait également un rôle spécifique, dans le contexte 
dans lequel il enseigne : sa pratique d’enseignant ayant des caractéristiques « ZEP », mises en 
avant par des chercheurs en didactique des mathématiques (Peltier et al. 2004). Les 
composantes médiative et cognitive pourraient d’ailleurs s’en avérer surdéterminées et 
contribuer à façonner une logique d’action enfermante pour ce jeune professeur qui met 
l’accent sur le travail individuel, les aides individualisés aux élèves et enseigne dès lors des 
organisations mathématiques centrées sur la pratique, plus que sur les savoirs. A l’opposé, le 
rapport personnel de Charlotte aux savoirs professionnels reçus en formation paraît assez 
idoine à celui visée par l’institution de formation. Notamment, elle semble s’être davantage 
approprié les outils de la théorie anthropologique afin d’élaborer des organisations 
mathématiques mises à l’étude plus équilibrées et de les apprêter, mais aussi de réfléchir sur 
sa propre pratique.  

Pour conclure, s’il nous a semblé à certains égards rejoindre les résultats de travaux déjà 
anciens concernant les effets différenciés des formations d’enseignants (Masselot 2000, 
Vergnes 2001), nous croyons à travers cette étude contribuer à l’amorce de l’étude d’effets 
différenciateurs. Ce qui pourrait à terme nous conduire à interroger plus avant les dispositifs 
et les contenus de ces formations, à la condition toutefois que ceux-ci soient rendus 
« lisibles », ou étayés par des travaux de recherche, comme ceux de la théorie 
anthropologique du didactique. 
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