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Les interactions sociales  
au service des apprentissages 
mathématiques

Annick FAGNANT
Université de Liège, Belgique

Catherine VAN NIEUWENHOVEN
Université catholique de Louvain, Belgique

La reconnaissance de l’importance des interactions sociales dans l’apprentissage 

de connaissances mathématiques n’est pas neuve (voir par ex. Schubauer-Leoni et 

Perret-Clermont, 1985), mais cette problématique a connu d’incessants développe-

ments ces dernières décennies. En faisant appel à des approches méthodologiques 

et à des cadres conceptuels diversifiés, l’enjeu du présent numéro est d’interroger les 

conditions dans lesquelles les interactions entre élèves, d’une part, et entre l’ensei-

gnante ou l’enseignant et ses élèves, d’autre part, peuvent avoir un impact positif sur 

les apprentissages des élèves – essentiellement d’un point de vue cognitif, mais aussi 

métacognitif, motivationnel, voire émotionnel.

Si les travaux menés à la suite de Piaget avaient déjà démontré le rôle des interactions 

sociales (et notamment du conflit sociocognitif) dans l’apprentissage, c’est sans 

doute la perspective socioculturelle de Vygotsky, prolongée par les travaux de Bruner 

en matière d’étayage (Bourgeois, 2011; Crahay, 2005), qui est parmi les plus convo-

quées aujourd’hui en matière d’enseignement ou d’apprentissage des mathéma-

tiques. Dans cette perspective, on considérera « qu’apprendre les mathématiques », 

c’est participer à des activités communes, orientées vers un but, dans lesquelles 

les interactions sociales, matérialisées au travers de « discours mathématiques » et 

Liminaire
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médiatisées par des « activités de symbolisation », œuvrent au développement des 

connaissances (Vlassis, Fagnant et Demonty, 2015).

Selon la loi de double formation de Vygotsky, ces interactions sociales, situées dans 

la zone proximale de développement, peuvent constituer un puissant déclencheur 

d’apprentissage permettant aux élèves de réellement s’approprier les connaissances 

construites collectivement (Carette et Rey, 2010; Crahay, 2005). Dans cette pers-

pective, les capacités d’autorégulation métacognitives naissent, elles aussi, de l’in-

teraction sociale : le langage (oral ou symbolique), au départ phénomène social et 

interpsychique, peut ainsi devenir un outil de régulation de son propre fonctionne-

ment cognitif au niveau intrapsychique (Crahay, 2005; Foulin et Mouchon, 2005).

Deux questions générales découlent des éléments susmentionnés et guident la struc-

turation de ce numéro thématique : la première s’intéresse à la façon d’organiser les 

interactions entre élèves pour qu’elles soient une source d’apprentissage; la seconde 

interroge la façon dont l’enseignante ou l’enseignant peut interagir efficacement avec 

les élèves pour les soutenir dans le processus de construction et de régulation de leurs 

connaissances.

1.  Comment organiser les interactions entre élèves pour qu’elles soient une 
source d’apprentissage dans le domaine des mathématiques?

Les interactions entre élèves ont largement été étudiées, à différents niveaux scolaires 

et dans différents domaines de contenus, et ce, à partir de différentes formes de tra-

vaux de groupes misant ou non sur le conflit sociocognitif comme source de progrès, 

étant plus ou moins structurés, et s’apparentant à du travail coopératif ou collaboratif 

(Baudrit, 2007, Buchs, Darnon, Quiamzade, Mugny et Butera, 2008; Buchs, Lerhaus, 

Crahay, 2012). Alors que l’efficacité de plusieurs de ces approches a été largement 

démontrée (Hattie, 2009; Slavin et Lake, 2008), les enseignantes et les enseignants 

ne sont pas toujours enclins à les mettre en œuvre dans leurs classes, notamment 

parce qu’ils ne perçoivent pas toujours leur effet positif sur le plan cognitif (Cusinier, 

Gaducheau, Clavel, Costet et Pelloux, 2007). En effet, toutes les formes de travaux de 

groupes ne sont pas nécessairement productives, et certaines conditions doivent être 

mises en place pour que ceux-ci fonctionnent efficacement, ou pour que les interac-

tions de tutelles permettent de réels apprentissages (Berzin, 2012; Buchs, Lehraus et 

Crahay, 2012; Slavin, 2010). 

Plusieurs études réalisées dans le domaine des apprentissages mathématiques 

(Baudrit, 2005; Crahay, Hindryckx et Lebe, 2001; Demonty, Dupont et Fagnant, 2014; 

Guichard, 2005; Schmidt et Thivierge, 2003) montrent le potentiel, mais aussi toute 

la difficulté de faire travailler les élèves ensemble au service de l’apprentissage de 

chacun. En effet, il ne suffit pas de mettre les élèves en groupe pour qu’ils collaborent 



Les interactions sociales au service des apprentissages mathématiques

VOLUME XLVII : 3 - Automne 2019 3 www.acelf.ca

ou coopèrent efficacement, ni de demander à un élève de jouer le rôle de tuteur pour 

qu’il remplisse adéquatement cette fonction.

Lorsque les interactions sociocognitives entre élèves sont structurées autour d’une 

tâche commune obligeant chaque élève à s’investir dans la tâche et à se sentir res-

ponsable des apprentissages de ses pairs ou de son condisciple-tutoré, les méta-ana-

lyses montrent des résultats positifs en ce qui concerne les apprentissages cognitifs 

et métacognitifs, mais aussi les variables motivationnelles et émotionnelles (voir 

Buchs, Lehraus et Crahay, 2012 pour une synthèse). Sur certains aspects, les résultats 

de ces recherches rejoignent alors les constats observés au départ de travaux qui se 

sont centrés sur l’analyse des effets d’approches métacognitives en mathématiques 

(voir Mevarech et Kramarski, 2014, pour une synthèse). Ces approches métacogni-

tives, parmi lesquelles figurent notamment la « mathematical modeling perspective » 

(Verschaffel et De Corte, 2008) et le programme IMPROVE (Mevarech et Kramarski, 

1997), impliquent généralement des moments de travaux de groupes, combinés à des 

moments plus collectifs, en vue d’amener les élèves à s’approprier des « outils » (de 

type « heuristique » soutenant les stratégies cognitives ou de type « questionnements 

métacognitifs ») pour soutenir leurs apprentissages mathématiques. À l’heure où les 

aides méthodologiques et autres « recettes » visant à aider les élèves en résolution 

de problèmes sont parfois très critiquées dans le monde francophone (Houdement, 

2003; Schneider et Mercier, 2014), il est pourtant essentiel de donner des pistes didac-

tiques aux enseignantes et aux enseignants, lesquels se sentent parfois très démunis 

dans ce domaine (Fagnant, Marcoux et Vlassis, 2014). Moyennant certaines condi-

tions, le travail en dyades et l’organisation de travaux de groupes peuvent apporter 

quelques pistes exploitables par les enseignants dans leurs classes. Ces modes d’or-

ganisation permettent de miser sur les interactions entre élèves comme sources d’ap-

prentissage, tout en offrant l’occasion à l’enseignante ou à l’enseignant de se libérer 

d’une gestion de classe frontale et collective, lui permettant ainsi de différencier ses 

actions en fonction des démarches et des besoins des (groupes d’) élèves. 

En étudiant dans quelle mesure les interactions entre élèves, structurées sous la 

forme de travaux de groupes ou de dyades, permettent de soutenir les apprentissages 

des élèves, les trois premiers articles de ce numéro se situent pleinement dans le pre-

mier angle de questionnement susmentionné. 

Lucie Deblois et Brigitte Turcotte s’intéressent au rôle des habiletés sociales dont 

font preuve les élèves lorsqu’ils travaillent en groupes structurés et cherchent à voir 

l’impact de celles-ci sur leurs apprentissages cognitifs, envisagés ici comme leurs 

compétences à résoudre des problèmes. Annick Fagnant, Isabelle Demonty, Emilie 

Lemaire et Matthieu Scheen analysent, quant à eux, la façon dont les élèves appré-

hendent les nœuds mathématiques d’une tâche complexe lorsqu’ils travaillent en 

groupe coopératif; ils cherchent aussi à montrer dans quelle mesure l’analyse des 

interactions permet de mieux comprendre comment les membres du groupe peuvent 

ou non s’approprier individuellement ces apprentissages construits collectivement. 
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Alors que ces deux premières études se situent dans l’enseignement primaire (grade 5 

– élèves de 10-11 ans dans un cas; grade 6 – élèves de 11-12 ans dans l’autre), Vanessa 

Hanin et Catherine Van Nieuwenhoven orientent leur réflexion sur un travail en 

dyade mené dans une classe de 3e secondaire (grade 8 – élèves de 14-15 ans) face à un 

problème algébrique. Une analyse fine des interactions développées au sein de deux 

dyades leur permet notamment de mettre en évidence les éléments qui semblent 

concourir au développement de conduites d’autorégulation. 

2. Comment l’enseignante ou l’enseignant peut-il interagir efficacement 
avec les élèves pour soutenir leurs apprentissages mathématiques?

À nouveau, l’étude des interactions entre l’enseignante ou l’enseignant et les élèves 

pour soutenir les apprentissages n’est évidemment pas une thématique propre au 

champ des mathématiques. En 1994 déjà, dans un article intitulé Comment intera-

gissent enseignants et élèves en classe, Marguerite Altet tentait de faire le point sur « les 

travaux issus de courants expérimentaux et psychopédagogiques, qui visent à mettre 

en évidence les variables intervenant dans les interactions pédagogiques en classe 

en s’appuyant sur des observations systématiques des interactions maître-élèves » 

(p. 123). Les interactions maître-élèves sont notamment analysées en vue de mieux 

comprendre les « gestes professionnels langagiers » (Bucheton, Bronner, Broussal, 

Jorro et Larguier, 2004; Jorro et Crocé-Spinelli, 2010) ou les « gestes évaluatifs de 

l’enseignant » (Jorro et Mercier-Brunel, 2011; Mercier-Brunnel, 2017) soutenant les 

apprentissages des élèves et étant porteurs d’autorégulation. Ces dernières années, 

de nombreux travaux, menés entre autres dans le champ de l’évaluation formative 

informelle (ou des régulations interactives), se sont également largement emparés de 

cette problématique (voir Mottier Lopez, 2012, pour une synthèse). Ainsi, plusieurs 

travaux inscrits dans le champ théorique de l’évaluation formative élargie ou de 

l’analyse des régulations interactives ont été menés face à l’observation de séquences 

d’enseignement ou d’apprentissage ciblées dans le domaine des mathématiques 

(Fagnant, Dupont et Demonty, 2016; Lepareur et Grangeat, 2014; Mottier Lopez, 2007, 

2012, 2015).

Si l’on se situe dans la perspective des travaux menés en didactique, on reconnaî-

tra volontiers, en accord avec Allal (2011), que les travaux menés dans ce champ 

ont développé une expertise dans l’observation des situations de classe. Dans la 

tradition de la didactique française, la confrontation que ces approches proposent 

entre une analyse a priori des situations d’enseignement et leur mise en œuvre 

en classe est éclairante, permettant de voir dans quelle mesure les situations pen-

sées par les chercheurs provoquent la mise en activité souhaitée et permettent la 

construction collective du savoir. En matière d’interactions entre l’enseignante ou 

l’enseignant et ses élèves, les moments de « dévolution » (« l’acte par lequel celle-ci ou 

celui-ci fait accepter aux élèves la responsabilité d’une situation d’apprentissage », 

Brousseau, 1998) et « d’institutionnalisation » (« l’acte par lequel celle-ci ou celui-ci 
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fait reconnaître aux élèves que les procédures mises en œuvre dans une situation ont 

le statut de connaissances », Margolinas et Wozniak, 2012), sont des éléments clés 

pour comprendre les apprentissages des élèves, tout comme le sont sans doute les 

interactions qui surviennent pour qu’opère le processus de « diffusion » (« l’acte par 

lequel celle-ci ou celui-ci aide les élèves à partager les découvertes des uns et des 

autres », Mercier, 1999). 

Quatre articles de ce numéro se situent en lien avec le deuxième axe de questionne-

ment susmentionné. Trois d’entre eux s’interrogent sur la façon dont les interactions 

maître-élèves, qui apparaissent dans des activités gérées collectivement en groupe-

classe ou qui prennent une coloration particulière lors des moments de correction 

collective ou de mise en commun, permettent de soutenir les élèves dans le proces-

sus de construction et de régulation de leurs connaissances. Le dernier aborde cette 

question de façon indirecte; nous y reviendrons par la suite. 

En mobilisant le concept d’intra-action, Magali Forte et Nathalie Sinclair proposent 

une conceptualisation originale des interactions collectives en classe. Défendant 

l’idée de l’importance de prendre en compte le versant matériel de l’activité mathé-

matique (Sinclair et de Freitas, 2019), elles illustrent leurs propos à travers l’analyse 

d’une activité collective proposée à de jeunes élèves de début d’enseignement pri-

maire (grade 1 – élèves de 6-7 ans) autour du concept de « doubler ». En s’inscrivant 

dans la perspective socioculturelle, et singulièrement dans la théorie de l’objectiva-

tion de Luis Radford (2011), Joëlle Vlassis et Isabelle Demonty nous donnent à voir 

une analyse fine des interactions maître-élèves dans une activité de généralisation 

proposée à des élèves de début d’enseignement secondaire (grade 7 – élèves de 

13-14 ans et grade 8 – de 14-15 ans). Elles montrent ainsi toute la complexité du rôle 

de l’enseignante lorsque cette dernière intervient auprès des élèves qui travaillent 

en groupe, en vue de les aider à surmonter leurs difficultés. Julia Pilet, Cécile Allard 

et Julie Horoks se positionnent, quant à elles, dans la perspective de la « Double 

Approche didactique et ergonomique des pratiques enseignantes » développée par 

Robert (2008). En combinant les apports de théories issues de la didactique des 

mathématiques française et des écrits plus généralistes relevant du champ de l’éva-

luation formative (notamment les travaux d’Allal et Mottier Lopez, 2005), elles 

proposent une analyse d’un moment de mise en commun autour d’une activité d’al-

gèbre élémentaire mise en œuvre dans une classe de collège. Leurs analyses illutrent 

comment l’enseignante dirige les échanges pour prendre en compte les apports des 

élèves tout en gardant l’attention sur les mathématiques en jeu. 

Pour orchestrer efficacement les interactions avec les élèves, l’enseignante ou l’ensei-

gnant doit non seulement disposer d’une bonne maîtrise de la matière qu’il enseigne 

et de compétences pédagogiques lui permettant de gérer efficacement la dynamique 

d’un groupe, mais il doit aussi faire preuve d’une capacité à analyser et à comprendre 

les démarches des élèves, parfois très balbutiantes, que celles-ci soient partiellement 

correctes ou non. Dans le domaine des mathématiques, plusieurs travaux ont montré 
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que ces connaissances spécifiques, qualifiées de « connaissances pédagogiques de 

contenu » (Pedagogical Content Knowledge) suite aux travaux de Shulman (1987), 

étaient un facteur explicatif de l’efficacité de certaines pratiques enseignantes (voir 

Depaepe, Verschaffel et Kelchtermans, 2013, pour une synthèse). En ce sens, la 

prise en compte du développement professionnel des enseignants relativement à la 

problématique des interactions sociales au service de l’apprentissage des mathéma-

tiques constitue une problématique de recherche tout aussi essentielle. 

C’est dans ce cadre que l’on situera le dernier article de ce numéro, bien qu’il ne porte 

pas directement sur les enseignantes ou les enseignants, mais sur des acteurs inter-

médiaires censés soutenir le développement professionnel de ces derniers. Ainsi, 

l’article rédigé par Nadine Bednarz, Jean-François Maheux, Lily Bacon, Mireille 

Saboya, Caroline Lajoie et Mathieu Thiboult retrace comment les rencontres 

réflexives menées dans le cadre d’une recherche collaborative ont permis aux cher-

cheurs et chercheuses, d’une part, et aux conseillers et conseillères pédagogiques, 

d’autre part, de mieux saisir les enjeux liés aux « pratiques de relance » menées par 

les enseignantes et enseignants dans le feu de l’action lorsqu’ils cherchent à soutenir 

les apprentissages mathématiques de leurs élèves dans des tâches de résolution de 

problèmes.
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