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Theme de la conférence

ENSEIGNEMENT ET APPRENTISSAGE DES MATHEMATIQUES :
RESSOURCES ET OBSTACLES

Sous-themes:

Sous-theme 1. Contenu mathématique et développement du curriculum
Sous-théeme 2. La formation des enseignants

Sous-theme 3. Pratiques en classe et autres espaces d'apprentissage
Sous-théme 4. Les questions culturelles, politiques et sociales

Introduction

L'enseignement et |‘apprentissage des mathématiques sont un systeme
complexe, impliquant une multitude de facteurs et de composantes, allant de
I’épistémologie de la discipline a la psychologie cognitive, aux environnements
sociaux-culturels, a des éléments affectifs et aux systemes technologiques. Au
coeur du systeme se trouve l'idée selon laquelle donner du sens aux
mathématiques est un prérequis a la construction de la connaissance. A cet
égard, il convient d’analyser les interactions qui existent entre les objets réels
et les constructions mathématiques, le ro6le des processus de pensée et les
langages (souvent en relation avec la réalisation d’expériences), ainsi que
I'influence des croyances et des émotions. Tous ces facteurs peuvent étre
trompeurs, i.e., ils peuvent a la fois fournir des ressources et/ou des obstacles
pour le développement de la connaissance mathématique. En ce sens,
I'expertise professionnelle du professeur a une importance majeure : en réalité
le professeur a la responsabilité d'étre en mesure de faire faire face, non
seulement aux aspects relatifs aux contenus de la discipline, mais également
aux facteurs qui interagissent (et interferent) dans le processus liant
I’enseignement a |'‘apprentissage. Il est nécessaire pour le professeur de
mathématiques d’étre conscient de ces enjeux, a la fois dans I'élaboration des
activités en classe mais aussi dans la réalisation de ces activités avec les
éléves et les étudiants.

Les quatre sous-thémes (et questions affiliées) que nous proposons dans les
lignes suivantes doivent étre considérés comme des moyens visant a



promouvoir l'investigation et faciliter le débat. Tous les sous-points sont
fortement corrélés : leur différenciation est purement fonctionnelle dans la
simplification de I'organisation des groupes de travail pendant la conférence.

Sous-theme 1. Contenu mathématique et développement du
curriculum

La relation entre les mathématiques en tant que discipline et le contenu
mathématique qui doit étre enseigné nous rappelle la dialectique théorie /
pratique qui s’est vu accorder un intérét grandissant depuis les années 90
(voir, e.g., Brown & Cooney, 1991 ; Burton, 1991 ; Godino & Batanero, 1997 ;
Wittmann, 1991). Dans la recherche des conditions pour séparer Ila
connaissance entre les deux podles, on retrouve notamment la preuve qu’une
conception qui assigne a la « théorie » le rble d’instruire la « pratique » est
vouée a l'’échec et, par conséquent, rend compte d’'un besoin croissant de
développer les interactions qui existent entre les deux péles ainsi que dans la
coopération qui existe entre les acteurs impliqués dans le systeme éducatif
(Bartoli Bussi & Bazzini, 2003).

Depuis les années 80, une contribution significative dans le débat a été fournie
par Chevallard, qui a étudié le phénomene de transposition didactique,
produisant ainsi des éléments de connaissance a propos des systémes
didactiques des contenus pour I'‘enseignement des mathématiques. Cela
conduisit au développement de la théorie de la transposition didactique ainsi
que dans sa réalisation pratique (Chevallard, 1985). Cette idée a été
davantage développée, dans les années 90 et ensuite, dans une étude plus
générale a l'intérieur de laquelle on retrouve une pratique des mathématiques
qui prend la forme de différentes praxéologies (combinant praxis et logos).

En se concentrant sur I'épistémologie des mathématiques et en remarquant la
persistance des difficultés des étudiants lorsqu’il s’agit de concepts spécifiques,
Brousseau (1997) s’est intéressé a la notion « d’obstacle épistémologique »
dans les mathématiques. Cette idée a inspiré des recherches sur I’éducation
mathématique, ouvrant ainsi la voie dans la recherche d’autres sortes
d’obstacles, liés aux aspects didactiques et aux aspects cognitifs, ainsi qu‘a la
critique de la notion d’obstacle épistémologique basée sur I'histoire et la
culture (Radford, 1997).

Les interactions dialectiques entre la théorie et la pratique ont constitué
I'essentiel du travail des développeurs de curriculum, principalement quand les
différents acteurs (chercheurs, enseignants, directeur d’école) se voient dans
I'obligation de travailler ensemble. Dans de telles situations, le développement
de curriculum peut étre une belle opportunité pour la coopération et
I'enrichissement mutuel, et se traduit par une contribution pour [|'école
(Bazzini, 1991). Ce théme sera également abordé dans le deuxiéme point (voir
ci-dessous).

Le choix du contenu a inclure dans le curriculum est un enjeu important qui
requiert des investigations attentives dans tous les contextes. A coté de
contenus traditionnels tels que l'arithmétique, l'algébre et la géométrie, de



nouveaux contenus doivent étre inclus dans les curricula : la pensée
probabiliste et stochastique en sont un exemple.

Depuis ces dernieres années, la plupart des pays ont introduit ou développé les
contenus statistiques dans les cours de mathématique en primaire et dans le
secondaire. Les raisons sont nombreuses : prendre en compte |'augmentation
du pouvoir stochastique dans le domaine des mathématiques, la volonté de
développer de nouvelles approches pédagogiques fondées sur la modélisation
de situations réelles et de l'interdisciplinarité qui sont devenus une exigence
sociétale.

Dans |'apprentissage supérieur, de plus en plus de cours incorporent les
statistiques au niveau Licence comme dans les programmes Doctoraux. A ce
niveau les variations sectorielles sont multiples (statistique pour la biologie,
management, psychologie, etc.) avec, comme il I'a été remarqué par Jeanne
Fine (2010), selon les mots de Bourdieu, un risque important
d’hyperspécialisation et un affaiblissement identitaire de la discipline. Les
fondations sont supposément acquises durant la période qui précede les études
et I'enseignement de la statistique se résume a la présentation par des non-
spécialistes implémentant des techniques reposant sur I'utilisation de logiciels
spécialisés. La dimension opérationnelle de la connaissance est privilégiée aux
dépens des dimensions systématiques et historiques (voir Fabre 2010), avec le
risque que les étudiants ne maitrisent pas les concepts statistiques de base,
comme cela a été souligné dans de nombreuses études et recherches (voir , en
particulier, Batanero et al , 1994 ; Delmas et al,2007). Les épistémologies
multiples, le plus souvent non clarifiées, sont une source de difficulté pour les
étudiants qui ne sont pas en mesure d’identifier clairement d’ou I'enseignant
parle d’'un point de vue épistémologique (Armatte 2010).

Il est vrai que la statistique est une discipline dont I’épistémologie est
complexe. Cependant, il est important que cette discipline soit enseignée par
des spécialistes dans I’enseignement supérieur et soit intégrée dans les cours
de mathématiques dans le secondaire afin qu’elle ne soit pas diluée dans les
disciplines hotes (Gatuso, 2011). Mais il existe beaucoup de différences avec
les mathématiques, des différences qui doivent étre explicites dans le contexte
de la formation des professeurs de mathématique. En statistiques, les
étudiants devraient étre amenés a abandonner leur vision du monde
déterministe et a considérer le manque de certitude comme un trait a part
entiere de la réalité (Meletiou-Mavrotheris & Lee, 2002). La différence
fondamentale entre les statistiques et les mathématiques est que, dans les
statistiques, le contexte bénéficie d'un statut particulier : il fait partie
intégrante du probléme. Le risque de malentendu entre les étudiants et les
professeurs, lié aux différences de représentations, est donc plus grand (Hahn,
2014). En statistiques les étudiants devraient a la fois étre en mesure de
maitriser les raisonnements inductifs et déductifs (Fine, 2010), et combiner
ainsi deux perspectives : |I'approche centrée sur les données et |'approche
modélisation, plus formelle ( Armatte, 2010 ; Peters, 2011). Cela n’est pas
seulement fait pour maitriser les concepts mais aussi pour développer une
logique statistique (Gattuso, 2011), intégrant I'utilisation de la technologie, ce
qui est essentiel en statistique (Serrado et al, 2014).



Le débat précédent ouvre la voie pour des contributions au sous-théme 1 de la
conférence CIEAEM67, qui se concentre sur les enjeux liés aux aspects
épistémologiques de I'enseignement des mathématiques et se situe dans une
dialectique obstacle/ressource. Le sous-theme 1 mettra l'accent sur les
questions suivantes :

« Quels obstacles pourraient interférer avec l'enseignement ? Quelle est
leur nature ? Quelles seraient les stratégies possibles pour les
surmonter ?

« Quels obstacles pourraient interférer avec l'apprentissage ? Quelle est
leur nature ? Quelles seraient les stratégies possibles pour les
surmonter ?

e Quels sont les obstacles et les ressources dont on dispose dans les
différents curriculums a I’échelle nationale ?

« Quelle expertise professionnelle est nécessaire pour développer et
implémenter un curriculum?

o Faut-il accorder une attention particuliere a un contenu spécifique ?

o La statistique devrait-elle étre présentée a I’école primaire ? Comment
devrions-nous penser la préparation des professeurs qui seront en
charge d’enseigner la statistique a chacun des différents niveaux d’étude
(primaire, secondaire, supérieur) ? Quelles sont les
différences/complémentarités entre les mathématiques et la statistique ?

Sous-théme 2. La formation des enseignants

La formation des professeurs s‘est vu octroyer une attention plus importante
au cours de la derniere décennie (Clark-Wilson et al.,2014 ; Even & Ball (
Eds.), 2009 ; Wood ( Ed.), 2008). Ce « domaine émergent » (Adler et al.,
2005) trouve ses racines dans les recherches précédentes faites autour des
processus apprentissage/enseignement des salles de classes. Avec la diffusion
progressive des nouveaux modeles d’enseignement et d’apprentissage depuis
les années 60, le role du professeur dans la salle de classe a changé
radicalement. En réalité, les nouvelles facons d‘apprendre requiérent
également des nouvelles facons d’enseigner : ce changement n’est pas
spontané ; au contraire, afin de le mettre en place il faut encourager des
initiatives appropriées dans la formation des enseignants.

Les recherches ont mis en évidence les différents aspects ayant a voir avec la
formation des professeurs de mathématiques: de la spécificité des
connaissances nécessaires aux enseignants jusqu’aux aspects affectifs, de
I'inclusion des nouvelles technologies aux analyses systémiques.

Les réflexions sur le type de connaissances qui caractérisent le professeur de
mathématique dans son travail professionnel a été établi dans le travail
précurseur et fondamental de Dhulman (1986). Ponte et al. (1994) soutient
I'idée selon laquelle il convient d‘allier le contenu mathématique aux
connaissances pédagogiques, en faisant appel aux différentes composantes de
la connaissance actuelle afin de produire une restructuration des compétences



et des savoir faire des professeurs. Ce contenu des connaissances
pédagogiques va bien au-dela d'une simple représentation du sujet en
question : il doit inclure « un corps intelligible d'images, de principes, et de
regles pour l'action, de la généralité, davantage de spécificité, architecturé
autour d’une rationalité transparente, prenant en considération la nature
particuliere du contenu sous-jacent et suffisamment puissant pour guider
I’'action de I'enseignant » ( p. 358). Steinbring (1998) explore une composante
spécifigue de la connaissance professionnelle pour les professeurs de
mathématique, a savoir « une connaissance épistémologique dans des
contextes sociaux d’apprentissage social (p 160) ». Il affirme que « les
enseignants ont certainement besoin d'un contenu de connaissances
mathématiques et pédagogiques ; et, au sein du domaine des connaissances
pédagogiques, ils auraient également besoin d‘une connaissance
épistémologique, ainsi ils seraient en mesure de jauger des limites de la
connaissance mathématique dans les différents domaines sociaux
d’enseignement, d’apprentissage et de communication mathématique. Cette
composante importante qu'est la connaissance épistémologique des
mathématiques dans des contextes sociaux d'apprentissages n’‘est pas, un
corpus de connaissances systématisé, qui pourrait étre enseigné aux futurs
enseignants par le biais d'un programme fixe. Il conviendrait plutot de dire que
la connaissance épistémologique se compose d'éléments de connaissances
exemplaires, car elle se réfere a des études de cas relatives a I'analyse de
composantes propres a l'enseignement ou a des entrevues avec des étudiants,
et comprend idées conceptuelles historiques, philosophiques et
épistémologiques » (p. 160). Ball et Bass (2003) formalisent les
caractéristiques des mathématiques qui sont impliquées dans I'enseignement
dans le Modéle du Savoir Mathématique des Enseignants. Ils identifient le
savoir des contenus spécialisés comme un sous-domaine important de la
connaissance mathématique, strictement lié a l'activité de I'enseignant. La
connaissance du contenu spécialisé s’apparente souvent avec les
connaissances et les compétences liées aux technologies numériques, qui ont
également acquis une importance croissante dans le contexte de la formation
des enseignants (Bairral & Powell, 2013; Drijvers et al., 2010).

D'autre part, plusieurs études ont portées sur la dimension sociale des
programmes de formation des enseignants, en particulier l'implication des
enseignants dans l'analyse et la réflexion commune avec des chercheurs. Dans
la littérature de recherche, nous trouvons des notions importantes comme
celles de « communauté de pratique » (Wenger, 1998) et de « communautés
d'enquéte » (Jaworski, 2006); la pierre angulaire de ces études étant la notion
de réflexion critique, congu non seulement comme une attitude fondamentale
qui doit étre développée par les enseignants, mais aussi comme une
responsabilité professionnelle. Cette idée est liée a celle selon laquelle il doit
exister une collaboration entre les enseignants et les chercheurs, comme
Krainer (2011) le souligne lorsqu’il préconise de considérer les chercheurs
comme <« les principales parties prenantes dans la pratique » et les
enseignants comme « les principales parties prenantes dans la recherche. »

Outre les dimensions épistémologiques et sociales, la dimension affective se
voit octroyer un réle important dans le travail des enseignants ainsi que dans



la formation de ces derniers. Cela inclut I'étude de l'influence des croyances et
des émotions des enseignants sur leurs facons d’enseigner les mathématiques.
En fait, comme le souligne Zembylas (2005),les connaissances des enseignants
se trouvent dans « les vies vécues par les enseignants, dans les valeurs, les
croyances et les convictions profondes adoptées dans la pratique, dans le
contexte social qui entoure ces pratiques, et dans les relations sociales qui
animent l'enseighement et la rencontre d'apprentissage ». Ces valeurs, les
croyances et les émotions entrent en jeu a mesure que les enseignants
prennent des décisions, d'agir et de réfléchir sur les différents objectifs, sur les
méthodes et sur les significations de I'enseignement. (p. 467)

Ceci est particulierement édifiant lorsqu’il s’agit des enseignants du primaire,
qui sont des enseignants généralistes et qui doivent parfois enseigner les
mathématiques en dépit de leurs dispositions personnelles envers les
mathématiques. Par conséquent, les croyances et les émotions des
enseignants envers les mathématiques peuvent constituer des obstacles a la
pratique d’'un enseignement efficace. L'étude des conditions dans lesquelles
cette hypothése est vraie reste un probleme ouvert. D'autre part, des
expériences et des émotions personnelles négatives peuvent également
s’avérer étre des ressources pour les enseignants, comme cela I'a été suggéré
par Coppola et al. (2013) lors, plus particulierement, de sa réflexion sur les
futurs enseignants.

Enfin, les processus de formations des enseignants de mathématiques doivent
également étre considérés selon une approche systémique, en mettant l'accent
sur les relations et les dynamiques qui existent entre les différentes
« variables » inclues dans ces processus complexes: les connaissances et les
pratiques des enseignants, les aboutissements des recherches, les contraintes
institutionnelles (contraintes de programmes nationaux en particulier), les
traditions, les aspects culturels, et ainsi de suite. Compte tenu de cette
complexité, le développement des enseignants peut étre considéré comme un
processus de transposition didactique méta-évolution au fil du temps (Arzarello
et al., 2014).

A partir de ce développement, et a partir des contributions faites par cette
derniere, le sous-theme 2 dans CIEAEM67 vise a repenser la complexité de la
formation des enseignants en termes de ressources ainsi que les éléments qui
font obstacle a I'enseignement et l'apprentissage des mathématiques. Les
questions suivantes peuvent, en outre, orienter la discussion :

« Comment est-il possible d’aider les enseignants a développer les
connaissances et les compétences appropriées dans les technologies
numériques afin qu'ils soient efficaces dans leur enseignement des
mathématiques ?

« Quels sont les principaux obstacles au développement de I'enseignement
des mathématiques ?

« Comment la dimension sociale peut-elle devenir une ressource pour la
formation des enseignants ? Quels sont les défis auxquels les
programmes fortement basés sur linteraction sociale dans les
communautés de pratique / enquéte sont confrontés?



« Comment la dimension affective peut-elle devenir une ressource pour la
formation des enseignants ?

Sous-theme 3. Pratiques en classe et autres espaces d'apprentissage

La pensée mathématique est issue et se développe dans une interaction
complexe de langues et de représentations, au travers de références a des
intuitions, des métaphores et des analogies, et en faisant usage de divers
objets et outils, qui interagissent avec notre nature corporelle. Tous ces
éléments sont essentiels pour I'enseignement et pour les activités
d'apprentissage qui sont réalisées dans le contexte de la classe, ainsi que dans
d'autres espaces d'apprentissage : a la lumieére du theme de la conférence, ils
peuvent constituer des ressources possibles ou, au contraire, des obstacles
pour l'apprentissage des mathématiques.

Alors que, depuis les années 1980, I'attention a d'abord porté sur la langue et
les représentations écrites, plus récemment, l'attention a également été
accordée aux formes plus matérialisées de la pensée et de la représentation,
comme les gestes qui sont considérés, principalement, comme des ressources
pour l'enseignement ainsi que pour l|'apprentissage (Arzarello, 2008; et
Arzarello al, 2009;. Radford, 2002, 2014). D'autres études se sont intéressées
au role des nouvelles technologies et des TIC en tant que médiateurs possibles
pour l'apprentissage (Drijvers et al., 2010). Ainsi, le sous-theme 3 fait aussi
référence aux utilisations possibles des nouvelles technologies comme des
ressources pour l'apprentissage des mathématiques, mais aussi sur les
éventuels obstacles que l'introduction de nouvelles technologies pourrait
produire a plusieurs niveaux (cognitif, didactique, communication, etc.).

En ce qui concerne les pratiques dans la classe, le role de I'enseignant doit
aussi étre abordé. Méme a partir, éventuellement, de différentes positions
théoriques, I'enseignant est généralement vu comme une ressource pour
I'apprentissage des éléves. A cet égard, les enseignants doivent faire face a
différentes exigences cognitives, en particulier a celles des éléeves ayant des
difficultés d'apprentissage en mathématiques, comme largement discuté dans
la littérature (Dehaene, 1997, Landy et Goldstone, 2010). Une utilisation
consciente de stratégies d'enseignement appropriées et spécifiques pour les
éléves diagnostiqués comme ayant des troubles d'apprentissage, en particulier
avec la dyscalculie développementale (Butterworth, 2005; Dehaene, 1997), est
également important pour les étudiants qui ne sont pas officiellement
diagnostiqués, mais présentent des difficultés d’apprentissage enclin aux
difficultés tres similaire a celui des éléves dyscalculiques. Par conséquent, le
développement de pratiques innovantes dans I'enseignement est un objectif de
plus en plus nécessaire pour la recherche en didactique des mathématiques en
général, et pour les enseignants en particulier.

Bien que I'école soit l'institution la plus importante pour I'apprentissage, nous
savons que ce n’est pas le seul endroit ou I'on apprend. Mais, qu’entendons-
nous par l'apprentissage ? Il est fréquent de trouver des enseignants qui ont
une vue restreinte de ce que peut signifier apprendre les mathématiques.
Souvent, l'apprentissage est associé a la reproduction des méthodes de
comptage et a des formules de calcul. Bien que cette idée soit dépassée, au



moins pour la recherche dans l'enseignement des mathématiques, il semble,
malheureusement, que certaines pratiques d'enseignement ou de formation
soient encore restrictives et ne reconnaissent pas que |'apprentissage peut étre
observé a travers un prisme différent. Nous apprenons, en effet, également
dans les espaces formels et non formels (musées, programmes
d'apprentissage a distance, jeu , etc.), dans les environnements dynamiques,
en face-a-face ou en ligne. Nous croyons que I'enseignement des
mathématiques en contexte devrait favoriser le développement d’'une pensée
qui offre un potentiel pour ['étudiant dans son présent et son avenir,
indépendamment de Ises futures occupations ou activités professionnelles. Des
procédés tels que le développement de la curiosité, la pensée critique, le
raisonnement et la motivation a apprendre, ainsi que les moyens de
développer la vérification, la réfutation, et la déduction devraient tous étre mis
a profit a la fois dans la classe et aussi dans des espaces d'apprentissages non
formels.

Le sous-theme 3 mettra I'emphase sur les questions suivantes :
e Quels sont les éléments qui caractérisent les pratiques de I'enseignant en
tant que ressources pour les étudiants et comment est-il possible de favoriser
ces éléments ?

e Une question provocatrice: un enseignant peut-il étre un obstacle a
I'apprentissage des éleves ? Pourquoi et comment cela serait-il possible ?
Comment cela pourrait-il étre évité ?

e Comment les technologies et les TIC peuvent-ils étre des médiateurs
possibles pour I'enseignement et I'apprentissage inclusif ?

e Comment les différentes formes incorporées de la représentation et de la
pensée, comme les gestes, ou d'autres registres de représentation, tels que
Visuel-verbal, visuel non-verbal, auditif, kinesthésique soient considérés
comme des ressources pour |'enseignement et I'apprentissage inclusif ?

e Quelles sont les ressources ou les stratégies d'enseignement qui sont
utilisées pour améliorer le potentiel d'apprentissage de tous les éléves, en
particulier ceux qui ont des difficultés d'apprentissage ?

e Quels sont les nouveaux aspects de l'apprentissage des mathématiques qui
pourraient-étre améliorés dans des espaces d'apprentissages formels ou dans
des environnements non formels ?

¢ Quels sont les avantages ou les restrictions des TIC ou celles des ressources
plus classiques (par exemple, ceux de la manipulation) dans la promotion de
I'apprentissage des mathématiques dans des contextes formels ou informels ?

Sous-theme 4. Les questions culturelles, politiques et sociales

Depuis les années 1980, au moins, on a contesté I'hypothése selon laquelle les
mathématiques ne seraient pas influencées par la culture (Bishop, 1988;
D'Ambrosio, 1985; Ellerton & Clements, 1989). Il y a aussi une prise de
conscience croissante du fait que I'enseignement des mathématiques est non
seulement dépeint comme n’étant pas influencé par la culture, mais que par
ailleurs il excluait ou aliénait de nombreuses jeunes filles et femmes ainsi que



les garcons et les hommes qui ne se conforment pas aux stéréotypes présents
dans la classe ou dans les manuels scolaires, ou encore au choix de
programme trop abstrait et trés théorique. Pour incarner ce changement de la
recherche dans I'enseignement des mathématiques, les termes de
« changement social »et de « changement sociopolitique » (Gutiérrez, 2010;
Lerman, 2000) ont fait leur apparition. Maintenant, il est devenu courant de
penser que les mathématiques ainsi que leur enseignement ne peuvent étre
éloignés des questions culturelles, sociales et politiques. C’est pourquoi tout
est mis en oceuvre pour mener a bien des études visant a améliorer
I'enseignement des mathématiques.

Les contextes culturels, politiques et sociaux peuvent étre considérés comme
des obstacles et / ou comme des ressources jouant dans la réussite des éleves
en mathématiques. D'une part, nous pouvons les considérer comme des
obstacles pour des étudiants en termes d'accés et en termes de
compréhension vis-a-vis de I'enseignement des mathématiques. Bien que
moins répandu dans les pays occidentaux, mais néanmoins d'une importance
fondamentale, I'acces physique aux écoles et aux cours de mathématiques a
recu de |'attention (par exemple, Kazima & Mussa, 2011). A un second niveau,
les réformes des programmes et les contre-réformes ont souvent transformées
les obstacles a l'apprentissage des mathématiques auxquels certains groupes
sociaux sont confrontés (par exemple, Jablonka & Gellert, 2011; Vithal &
Skovsmose, 1997). Ce deuxieme niveau concerne la répartition des différentes
formes de la connaissance mathématique: Qui a acces a quelles formes de
connaissances mathématiques ? A un troisiéme niveau, la question a été posée
sur la facon dont les stratégies d'enseignement et d'éducation compliquent ou
empéchent l'acces et la participation dans des formes institutionnellement et
socialement reconnues des activités mathématiques pour des groupes
particuliers d'étudiants (par exemple, Straehler-Pohl et al., 2014). Les
conditions culturelles (par exemple, l'importance spécifique de la culture de
I'oralité), politiques (par exemple, les politiques d'intégration des migrants), et
sociales (par exemple, la pauvreté relative), prises séparément, mais surtout
combinées, traduisent souvent des obstacles en termes d'enseignement et
d'apprentissage des mathématiques.

D'autre part, les déterminismes culturels, politiques et sociaux peuvent étre
considérés comme des ressources. Cela est tout a fait évident dans le cas des
privileges, ou le milieu social des étudiants et leurs horizons se mettent en
avant facilement et peuvent s’avérer bénéfiques lorsqu’il s'agira d’assimiler les
enseignements scolaires (par exemple, le capital culturel et les codes de la
classe moyenne). Le point crucial est de savoir si, et si oui, comment, les
expériences et les activités des étudiants défavorisés, qui ne sont pas évalués,
peuvent étre utilisées en tant que ressources pour I|'enseignement et
I'apprentissage des mathématiques. A titre d'exemple, Barton et Frank (2001)
en s’interrogeant sur les cultures minoritaires demandent: « Quelles sont les
conditions dans lesquelles » (...) les enfants, pour lesquels les concepts
mathématiques « de base » ne sont pas facilement disponibles en raison de
concepts incommensurables puissamment présents dans leur propre



patrimoine culturel-linguistique, peuvent « avoir un avantage cognitif en
mathématiques, et quelle est la nature de cet avantage? » (p. 147). Healy et
Powell (2013), aprés avoir examiné plusieurs ressources relatives a
I'apprentissage des mathématiques, concluent qu'il existe un grand nombre
d'études montrant comment le fait d'étre polyglotte est positivement lié au
développement cognitif. Ces études appellent également a davantage
encourager les éleves afin d’utiliser leurs ressources linguistiques dans les
activités mathématiques. Rapprocher ces deux points de vues, comprendre les
conditions culturelles, politiques et sociales qui créent des obstacles a
I'enseignement des mathématiques et a |'apprentissage, pourraient nous
amener a comprendre le micro et les macro-processus-sociaux des individus
désavantagés.

En fait, la diversité est un élément essentiel de ce que c’est que d'étre humain.
Méme au sein de la méme unité familiale, il y a des différences entre les
enfants en fonction de leurs intéréts et de leurs aptitudes. Dans les salles de
classe ou les éleves partagent apparemment les mémes origines sociales et
culturelles il n'y a pas d’uniformité. Plus particulierement de nos jours, avec les
flux mondiaux de personnes, de nombreuses classes sont susceptibles de
comporter des étudiants venant de milieux sociaux, culturels et linguistiques
divers, ce qui constitue a la fois une ressource et un défi pour les enseignants.
Ils peuvent cependant manquer de soutien systémique, mais également a
avoir a faire travailler de plus en plus souvent avec des contraintes de temps
et de responsabilité. C'est dans le cceur méme des énoncés des missions et
des politiques d'éducation qui stipulent que chaque enfant ou étudiant est un
individu et devrait recevoir une attention personnalisée de la personne qui fait
son éducation.

Enfin, comprendre comment les conditions culturelles, politiques et sociales
peuvent devenir des ressources pour les apprenants pourraient nous obliger a
analyser comment le curriculum, les stratégies d'enseignement et les scénarios
d'apprentissage pourraient étre plus finement réglés par et pour les arriere-
plans et avant-plans de groupes d'éléves.

Questions:

e Comment les contextes culturels, politiques et sociaux limitent-ils I'acces et
la participation a des formes de valeur de I'apprentissage des mathématiques ?
Comment ces restrictions peuvent-elles étre surmontées ?

e Comment les backgrounds et les foregrounds des éleves défavorisés
peuvent-ils étre utilisés comme ressources pour I'enseignement et
I'apprentissage des mathématiques ?

e Comment pourrions-nous repenser les théories et les pratiques de
I'enseignement des mathématiques pour améliorer les résultats cognitifs et
affectifs des éleves bilingues / multilingues ?

e Comment pourrions-nous favoriser l'intégration des éleves et des étudiants
de différentes origines culturelles dans la classe et dans la société en général ?



e Comment pourrions-nous faire face aux défis de stéréotypes de genre et
d'autres questions liées au genre et aux inégalités qu'ils créent ?

e Comment les concepteurs de politiques prennent-ils en considération tous
types de diversités et d'inégalités dans votre pays ou région (par exemple,
I'UE)?
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PROGRAMME DE LA CONFERENCE

Le programme de la conférence comprend diverses activités: des sessions
plénieres, des groupes de travail, des communications, un forum aux idées.

Sessions plénieres

Le programme comprend des sessions plénieres et semi-pléniéres au cours
desquelles des conférenciers développeront certains aspects du théme de la
conférence. Les sessions pléniéres apporteront un éclairage commun a la
conférence et serviront de base aux débats dans les groupes de travail.

Groupes de travail

Chaque participant est invité a participer aux travaux d’un des groupes de
travail, groupes qui se réuniront plusieurs fois durant la conférence. Chaque
groupe de travail centrera ses travaux sur un sous théme spécifique. Ces
groupes de travail permettront a la fois de débattre en profondeur, mais aussi
de faire le lien entre les différentes expériences des participants. Il s’agit de
sessions interactives au cceur de la conférence. Elles comprendront des
présentations orales, mais seront avant tout consacrées aux discussions et aux
échanges d’expériences et d’idées. Chaque groupe sera coordonné par deux
animateurs.

Présentations orales

Individuellement ou en petit groupe, les participants sont invités a contribuer a
la conférence par le biais d’'une présentation orale dans le cadre des groupes
de travail. Durant cette présentation orale, les participants communiqueront et
partageront avec les autres participants leurs idées, leurs travaux de
recherches ou leurs expériences. Les études de cas pertinentes seront
particulierement bienvenues. Les présentations devront étre liées au théme
général ou aux sous-themes de la conférence. Les présentations auront une
durée entre 15 a 20 minutes (en dépendant de l'organisation du groupe de
travail) suivies de 5 a 10 minutes de débat.

Ateliers

Individuellement ou en petit groupe, les participants sont aussi invités a
proposer des ateliers, une forme plus élaborée de contribution, centrée sur des
activités concrétes. Les ateliers favorisent I'implication des participants qui
seront amenés a travailler sur des matériaux, problemes ou questions en lien
avec les sous-thémes. La durée d’un atelier est de 1 heure 30.

Forum aux idées

Le forum aux idées offre l'opportunité de présenter des études de cas, du
matériel pédagogique et des projets de recherche ainsi que des idées qui ne
sont pas directement liées au théme. Les participants sont encouragés a
présenter leurs travaux dans le hall d’exposition. Une plage horaire sera
attribuée aux personnes contribuant a la foire aux idées pour qu’elles puissent



expliquer et discuter de leur travail avec les autres participants.

Sessions spéciales

Il y aura des sessions spéciales qui permettront d’enrichir les débats en
présentant des points de vue nationaux spécifiqgues sur les récents
développements de I'enseignement des mathématiques.

Langues officielles de la conférence

Les langues officielles de la conférence sont le Francais et I’Anglais. Il est
demandé a chaque participant de parler lentement et clairement dans une de
ces deux langues afin que chacun puisse comprendre et participer aux débats.
Il est demandé a chaque intervenant de préparer des transparents dans les
deux langues. Nous remercions a l'avance les participants aux groupes de
travail d’aider leurs collegues pour la traduction. Les animateurs seront dans la
plupart des cas en mesure d’assurer cette assistance dans les deux langues.

APPEL A COMMUNICATIONS

Nous espérons que tous les participants contribueront « activement » a la
conférence en partageant avec d'autres leurs expériences et leurs points de
vue dans les différentes sessions, en particulier dans les groupes de travail. En
outre, vous étes invités a envoyer une proposition pour une présentation orale
ou un atelier, ou a apporter une contribution au Forum des Idées.

Les propositions pour les PRESENTATIONS ORALES et les ATELIERS
peuvent étre faites par l'envoi d'un texte de QUATRE PAGES (environ 1800
mots ou 12000 caractéres avec des espaces), avant le 1 MARS 2015, y
compris:

- Titre, les noms des auteurs et des affiliations.

- Objectif et idée principale de I'étude, la méthodologie et les
conclusions attendues,

- Les principales références.

La langue de la proposition devrait étre la méme que celle de la présentation
orale (anglais ou francgais). Une fois votre proposition acceptée, vous devrez
préparer un résumé dans l'autre langue officielle et avec des transparents pour
rétroprojecteur ou diaporama dans les deux langues. Les membres de la
Commission peuvent aider les participants a traduire leurs transparents si les
demandes sont faites a I'avance.

Pour une contribution au FORUM DES IDEES, vous devez nous envoyer une
présentation d'une page (environ 450 mots ou 3000 caractéres, espaces vides
inclus), avant le 30 MARS 2015, y compris:

- Titre, les noms des auteurs et des affiliations.

- Résumé du contenu, y compris l'information sur le type du matériel a
présenter (affiche, modéles, vidéo).



Les actes du Congreés seront publiés selon la composition des textes qui
seront soumis. Pour l'uniformité et la bonne qualité de I'édition, il est
nécessaire de suivre les conditions suivantes :

1.

L'impression va étre en format page A4, en marges de 4cm a droite et
a gauche, 5.3 cm au-dessus et au-dessous. Le texte doit étre
completement aligné, sauf le titre et les coordonnés de l'auteur qui
doivent étre alignés au centre.

La premiere page de l'annonce doit contenir selon l'ordre établi les
éléments suivants.

Le titre de I'annonce, écrit en majuscules taille 16.

Un espace vide.

Le nom de l'auteur, I'adresse compléete et le courriel en lettres taille 12.
Deux espaces vides.

Résumé de I'annonce, pas plus long que 15 lignes, écrit en lettres taille
12.

Le texte principal va suivre, écrit en lettres taille 12.

L'annonce sera écrite en format Word for Windows. La police des
caractéres utilisée sera Times New Roman Greek.

Les photos, les tableaux, les représentations graphiques incorporées
dans le texte, doivent étre stockées sur différents fichiers.

S'il vous plait, envoyez-nous un fichier (si possible, en utilisant Microsoft Word
ou Libre Office enregistré au format .doc, .docx, .odt ou .rtf). Avec votre
proposition a l'adresse : cieaem67@gmail.com

ENREGISTREMENT

Il se fera en ligne sur le site web : http://cieaem67.perladidattica.it
ou a partir du site de la CIEAEM : http://www.cieaem.org
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FRAIS D'INSCRIPTION DE LA CONFERENCE

Avant le 30 avril 2015,

Participant Euro 310

Avant le 30 avril 2015.

Accompagnant Euro 210

Avant le 30 avril 2015.
Etudiant(e) (y compris la Euro 250
"Quality Class")

Aprées le 30 avril, 2015,

Participant Euro 350

Apres le 30 avril 2015,

Euro 250
Accompagnant

Apres le 30 avril 2015,
Etudiant(e) (y compris la Euro 290
"Quality Class")

Ces frais comprennent les documents pour la conférence, les pauses café, les
activités sociales, repas de midi, I'excursion et le diner de la conférence.

Vous pouvez offrir 10 Euros (ou plus) pour le Braithwaite Fund, dont le but est
de soutenir la venue des participants dans des situations difficiles.

Vous pouvez payer les frais d’inscription de la conférence par virement
bancaire sur le compte bancaire

COMITATO PROMOTORE DEL CONVEGNO CIEAEM 67
IBAN IT 30X0200801152000103485755
BIC (Swift) UNCRITM1AF2

Bank: UniCredit, Torino Garibaldi (08052)

Les frais de banque sont a la charge des participants.

Si vous choisissez de payer par transfert bancaire, merci d’envoyer
immédiatement une copie du document avec votre nom au secrétariat de la

conférence:
cieaemb67@gmail.com and pietro.madaro@unito.it
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DATES IMPORTANTES

Propositions de présentation
ORALE ou ATELIER

1 MARS 2015

Contributions au FORUM DES
IDEES

30 MARS 2015

Réponse du Comité International
de Programme pour les
présentations

15 AVRIL 2015

Limite d'inscription avec les frais
d’inscription réduits

30 AVRIL 2015

Soumission du document final 10 MAI 2015
par les auteurs.
3e Annonce (Programme Final)

30 MAI 2015
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HEBERGEMENT
Information sur les hotels’

IMPORTANT: Les participants doivent réserver une chambre ou autre type
d’hébergement eux-mémes. Une liste des propositions diverses est offerte.
Vous étes pries de réserver en avance si vous désirez avoir un beau logement !

Prix par
chambre avec
petit-déjeuner

inclus

Type de Taxes

L chambre Municipales

(Tassa di
soggiorno) est
approx. 2,30

Euro, per nuit

Duca d'Aosta Suite 100 €
. Tel.:+39 0165/843000 | (273 pax)
Piazza Narbonne 8 Chambre
(quelques étapes) double 130 €
HB Aosta Tel. + 39 0165/43645 | Chambre 19170€€
Xk Xk .
simple .
Via Malherbes 18 | Fax +39 0165236962 (double for single)
Aosta e-mail : hamb
(quelques étapes) | info@hbaostahotel.com CdSLT;Ie:e 150 €
Hotel Mochettaz
Chambre 51€
*k tel /fax +39 0165/43706 imol le f inal
Corso Ivrea 105, simple ] (double for single)
Aosta e-mail :
(3 km) info@hotelmochettaz.it C(;\an‘lgtlnre 51€
ouble
Chambre 55,80€
simple
Hotel Turin Chambre
o tel +39 0165/44593 double 88,20 €
Via Torino 14
Aosta Chambre 113 40 €
(quelques étapes) 3 pax ¢
Chambre
4 pax 134,10 €




RENSEIGNEMENTS POUR LES VISITEURS

Heure L'Italie est une heure en avance par rapport a Heure de Greenwich
(GMT+1).

Monnaie La monnaie officielle en Italie est 'EURO (€). La majorité des cartes
de crédits sont acceptées, par contre, l'argent liquide est préféré dans la
plupart des magasins, en particulier les plus petits.

Banques Les banques a Turin sont ouvertes entre 08h30-13h15 et entre
14h30-15h30 (approximativement) pendant les jours ouvrables.

Fumer La conférence est un événement non-fumeur. En Italie il est interdit de
fumer dans les batiments publics, restaurants, bars et cafétérias.

Responsabilité et assurances Les organisateurs ne peuvent pas étre tenus
comme responsables pour les accidents des participants durant la conférence
Ou aux accompagnateurs, en cas de dommages ou de la perte de leurs biens
personnels, ou pour les frais d'annulation, quelle que soit la cause. Il est
fortement conseillé aux participants d'effectuer leurs propres arrangements
d'assurance pendant leur séjour en Italie.

Besoins spéciaux Les participants et les personnes qui les accompagnent
ayant une déficience sont invités a consulter le Secrétariat de la Conférence
pour toute demande spéciale.

Téléphones et portables Le code d'appel international pour I'Italie est +39
(01139 des Etats-Unis ou de Canada). Vous étes priés de consulter votre
fournisseur de téléphonie mobile concernant les tarifs internationaux et locaux
pour I'Italie.

Monnaie EURO (€)

-
Prises électriques 220V ~ 50Hz @—__a

Code d'appel téléphonique Code +39




