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echerches en Education est une revue généraliste ouverte aux multiples
formes de la recherche ayant cours en Sciences de I’éducation.

La revue publie des articles relevant de recherches théoriques, de revues de
questions, de travaux d'ordre épistémologique, philosophique ou historique ; de
recherches empiriques ; de recherches pédagogiques ou didactiques.

Elle est ouverte a toutes les disciplines contributives des sciences de I'’éducation.
Toutes les méthodologies sont admises pourvu qu'elles fassent I'objet d’une
explicitation suffisante et d’un usage rigoureux.

Créée en 1993, la revue s'intitule les "Cahiers du CREN", revue du Centre de
Recherche en Education de Nantes, équipe d’accueil EA 2661 de l'université de
Nantes. Elle est alors distribuée par le CRDP des Pays de la Loire. En 2006, la revue
change de titre pour devenir "Recherches en Education", se dote d’'une mise en ligne
électronique a partir du site du CREN et publie sept numéros en libre acces. En 2009,
"Recherches en Education" devient une revue internationale de recherches en
Sciences de I'éducation en modifiant sa ligne éditoriale et en renforgant ses modalités
d’évaluation et d’expertise des articles.

Cette revue est reconnue par I'AERES.

Elle est dotée d’'un comité éditorial, d’'un comité scientifique et d’'un comité international
de lecture. Elle publie deux numéros par an. Sa ligne éditoriale prévoit également la
publication de numéros Hors Série.

B Buts de la revue

L'objectif général de la revue "Recherches en Education" est de contribuer a
I'avancement et au partage des connaissances en matiére d’éducation et de formation.
Cette diffusion des travaux en sciences de I'éducation s’oriente plus particuliérement
sur "L’Ecole" au sens large du terme.

Une attention particuliere est aussi réservée aux jeunes chercheurs dans le but de les
intégrer dans les réseaux de recherche et de publication. Ainsi dans chaque numéro,
un ou deux articles de jeunes chercheurs sont présentés.

Si la revue vise en premier lieu les milieux universitaires de la recherche, elle tient
aussi a s’adresser aux praticiens et personnels de I'éducation, de I'enseignement et de
la formation. Ainsi un de ses objectifs est de diffuser les connaissances, les données et
les résultats de recherche pour une intégration dans les pratiques, de participer aux
débats sur des sujets en lien avec les problématiques de I'école et de I'éducation.

B Fonctionnement de la revue

Les numéros sont thématiques et sont placés sous la responsabilité scientifique d’'un
ou de deux rédacteur(s) invité(s) francophone(s). A chaque numéro thématique
s’ajoutent des articles hors théme dans la rubrique Varia.

Le fonctionnement de la revue est organisé a partir de trois comités (un comité
éditorial, un comité scientifique et un comité de lecture), avec une procédure de
sélection et de suivi.
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Edito

La professionnalisation du métier d’enseignant et de la formation des enseignants est une
tendance internationale des deux derniéres décennies qui a des significations et des enjeux
différents. C’est pourquoi il nous est apparu important de consacrer un numéro thématique de la
revue « Recherches en Education » a ces objets de recherche a un moment ou la mastérisation
de la formation des maitres souléve de nombreuses interrogations sur ce qu'a été la
professionnalisation des métiers de I'éducation et de la formation dans les IUFM (Instituts
Universitaires de Formation des Maitres) et sur ses possibles transformations a venir.

Les contributions présentées dans ce numeéro sont issues d’'un des symposiums du colloque du
Réseau international de Recherche en Education et Formation (REF) qui a eu lieu a I'Université
de Nantes les 17-19 Juin 2009. Les textes ont été soumis au conseil scientifique du symposium,
travaillés durant le symposium et soumis a des lecteurs internes et externes, comme l'exige la
politique de la revue.

Envisager les rapports entre recherches et pratiques suppose de concevoir une instance
intermédiaire, qu'on appelait autrefois « pédagogie », mais qu'on a tendance a récuser
aujourd’hui au nom d'une scientificité positiviste ou d’'une suffisance des savoirs académiques.
Sans cette instance intermédiaire, l'articulation entre recherche et pratique (dans les deux sens)
ne saurait s’effectuer. Telle était I'hnypothése théorique de ce symposium. Comment la recherche
pourrait-elle éclairer une pratique qui ne serait pas quelque peu réfléchie et, inversement,
comment un praticien qui n'aurait pas « conscientisé » quelque peu sa pratique pourrait-il
questionner un chercheur ? Entendu qu’il n’est plus possible de créditer I'applicationnisme d’une
quelconque efficacité, ni de se bercer d'illusion sur l'inventivité d'un praticien réflexif livré a lui-
méme, quelles formes pourraient prendre un tel espace intermédiaire entre recherche et
pratique, au point de vue épistémologique, socio-culturel, institutionnel ? Par le fait méme,
plusieurs questionnements sont ouverts :

= Que sait-on de la culture professionnelle effective des enseignants ? De quoi se compose-t-
elle ? Doit-on parler, a ce propos, de «la» ou «des » cultures professionnelles ? Quel
rapport les enseignants entretiennent-ils aux savoirs académiques et aux savoirs issus de la
recherche ? Quelle est [limportance de leur participation aux recherches en
éducation : recherche-action, recherches collaboratives ? Dans quelle mesure se congoivent-
ils comme étant en recherche, dans I'exercice de leur métier ?

= Quelle est la part des structures dans I'édification de cette culture ? Ces structures ont-elles
un rble médiateur entre savoirs, recherches et pratiques ? Comment les différents modeles
de formation prennent-ils en charge cette articulation ? Quels réles jouent les mouvements,
les revues pédagogiques et, plus généralement, les collectifs professionnels dans cette
dialectique ?

= Les dispositifs et les démarches de formation initiale et continue tels que I'analyse des
pratiques sont-ils susceptibles de favoriser cette articulation et a quelles conditions ?

= Quel est le rOle des « corps intermédiaires » (superviseurs, conseillers pédagogiques) entre
savoirs, recherches et pratiques ? Que sait-on de ces catégories de formateurs ? Comment
travaillent-ils ?

= Enfin, comment penser épistémologiquement un tel espace intermédiaire ? Comment se fait-
il que cet espace que I'on peut qualifier a premiére vue et si nécessaire de « pédagogique »
souffre toujours d’un déficit de Iégitimation, par rapport aux prétentions applicationnistes ou
aux dérives spontanéistes ?



Les articles ci-dessous s’efforcent de prendre en compte quelques-uns de ces questionnements.

Les trois premieres contributions cherchent a dégager les éléments constitutifs d’'une culture de
la recherche pédagogique comme espace intermédiaire entre savoirs scientifiques et pratiques.
lls cherchent a circonscrire les spécificités de la recherche pédagogique et des savoirs qu’elle
produit.

Denis Simard et Stéphane Martineau rappellent les grandes lignes de I'évolution de la recherche
en éducation et des programmes de formation initiale a I'enseignement au Québec depuis les
années 1960. Force est de constater qu’une culture de la recherche pédagogique n’a encore
pénétré ni les programmes de formation initiale a 'enseignement ni la culture des enseignants.
De plus, dans les recherches menées en sciences de I'éducation, il semble qu’afin d’éviter les
impasses de I'applicationnisme, nous nous soyons retrouvés dans un autre cul-de-sac, celui
d’une réflexivité narrative épistémologiquement indigente. En effet, les auteurs remarquent que
nous semblons étre passés d'une théorie sans pratique a une pratique sans théorie. Pour éviter
ces deux écueils, Denis Simard et Stéphane Martineau suggérent qu’une culture de la recherche
pédagogique devrait renvoyer a cet espace intermédiaire que Durkheim évoquait en définissant
la pédagogie comme théorie pratique. En se reportant au triptyque de Paul Ricoeur (préfiguration
pratique, configuration épistémologique et refiguration herméneutique), les auteurs en arrivent a
situer la recherche pédagogique au confluent de la recherche, de la pratique et de la théorie, et
entre I'épreuve et le probléeme, tout en précisant que certaines difficultés dépassent le cadre
didactique et touchent aux incertitudes d'un monde problématique. Cependant, une telle
conception de la recherche n’a pas encore pénétré la culture professionnelle des enseignants
qui, parce qu'elle demeure trop marquée par le technicisme et quelle ne s’ouvre pas
suffisamment a la pensée éducative ou a la recherche, n’invite pas les enseignants et les futurs
enseignants a recourir a la pensée critique, de maniére a utiliser avec prudence les résultats de
la recherche. Pour remédier a cette situation, il s’avere urgent d’accompagner les enseignants et
les futurs enseignants dans le développement d’'une véritable culture pédagogique.

C’est ce processus d’accompagnement que décrit Etiennette Vellas dans le cadre de son étude
des mouvements pédagogiques en tant que collectifs intellectuels. Constatant le divorce entre les
recherches en sciences de I'éducation et la pédagogie en tant que théorie pratique élaborée par
des éducateurs-chercheurs, l'auteure décrit les spécificités des savoirs pédagogiques : leur
genese (par sérendipité et créolisation), leurs caractéristiques épistémologiques, leurs modes de
transmission et d’élaboration. Les mouvements pédagogiques apparaissent ainsi comme des
intermédiaires entre savoirs scientifiques et pratiques. Cette articulation se laisse décrire en trois
processus : une utilisation raisonnée des savoirs de référence, que I'éducateur choisit en fonction
de ses valeurs dans le but de nourrir son projet ; un travail sur les savoirs de référence qui
génére un nouveau savoir, purement pédagogique, destiné a améliorer I'action éducative; un
travail de sélection, qui laisse sur la touche certains savoirs issus de la recherche ou du terrain
parce que les pédagogues ne les ont pas rencontrés ou parce qu'ils ne prennent pas sens pour
eux. Ce triple processus d’utilisation, de création et de sélection fait de la pédagogie un espace
intermédiaire entre la recherche et la pratique, un espace de réception, de transition et de
transmission des savoirs, et ce, parce quelle est portée par des praticiens qui se veulent des
producteurs de savoirs pour éduquer.

Une autre maniére d’envisager l'articulation théorie-pratique est celle de la recherche coopérative
entre accompagnateurs-chercheurs et praticiens. Jean Donnay, Catherine Canivet et Catherine
Cuche tentent, a partir de multiples expériences avec des praticiens de I'enseignement, de définir
les caractéristiques d’un tel accompagnement: nécessité de la définition d’'un objet-projet
partagé entre création de savoir et amélioration de la pratique et de I'adoption, par le chercheur,
d’'une posture ethno-pédagogique pour comprendre la logique du praticien sur la base de ce
gu’ils ont en commun. Les auteurs s’efforcent également de définir les différents types de savoirs
issus de cet accompagnement : connaissance de soi, savoirs pour le développement
professionnel, savoirs a partager avec la communauté professionnelle, savoirs a transférer a
d’autres cas, savoirs pour la communauté scientifique. lls identifient deux processus inhérents a



cette élaboration de savoirs : un processus de réélaboration et d’abstraction, qui suppose de
passer d’'une logique singuliére a une logique de plus en plus normée, et un processus
d’appropriation qui, a I'inverse, reconnecte les savoirs professionnels ou scientifiques au contexte
dont ils sont issus. En ce sens, I'épistémologie de 'accompagnement proposée apparait comme
une voie féconde pour établir un dialogue entre la logique de recherche et celle du terrain.

Les quatre contributions suivantes analysent des expériences de travail entre des chercheurs et
des enseignants, et s’efforcent chaque fois de donner naissance a des espaces intermédiaires
entre recherches et pratiques, sans sous-estimer pour autant les difficultés de I'entreprise.

Agnés Musquer et Michel Fabre analysent un suivi de jeunes enseignantes aux prises avec la
conception et la réalisation de situations-problémes en classe maternelle et primaire. Il s’agit de
repérer, par des études de cas, certains obstacles que rencontrent les enseignants dans
I'élaboration de situations problemes et d’aides a la problématisation des éléves ; d’examiner si
'échange entre pairs et experts peut faire évoluer les conceptions et les pratiques des
enseignantes ; de questionner, sur la base de ce travail, 'idée méme de situation-probléme telle
gu’elle est habituellement présentée en formation, ainsi que les modalités d’évolution possible
des pratiques professionnelles des enseignants. Malgré un certain nombre de prises de
conscience chez les enseignants, I'étude repere des difficultés persistantes quant a
l'identification du savoir a faire apprendre (le cceur de cible) et a sa formulation déclarative et non
procédurale. Les enseignants cherchent a éviter aux éléves la confrontation aux obstacles et se
focalisent sur le faire et la réussite plutét que sur la compréhension. lls ont beaucoup de mal a
concevoir des aides a la problématisation. Cette analyse montre la nécessité de mettre en place
un accompagnement professionnel des enseignants débutants et, également, celle de réviser la
maniere dont est présentée la situation probléeme en formation. Il semble important que la
formation des enseignants s’appuie sur une conception opératoire de ce dispositif, selon laquelle
il résulte d’'un compromis entre plusieurs tensions, compromis qui est toujours exposé a des
obstacles.

C’est également la conception de scénarii pédagogiques qu’analyse Bruno Lebouvier dans sa
contribution. L’accompagnement de ces activités en formation rend possible I'articulation d’une
dimension pragmatique, orientée vers la fonctionnalité des dispositifs, a une dimension
épistémologique, orientée vers la conceptualisation des éléments qui les fondent. Ainsi, la
construction d’une situation probléme la plus fonctionnelle possible constitue une occasion
propice pour travailler les concepts de probleme et d’obstacle qui sous-tendent ce type de
dispositif. L'analyse d’'un stage de formation de conseillers pédagogiques d’EPS permet a
'auteur de décrire le processus de problématisation a I'ceuvre et ses niveaux de plus en plus
élevés d’abstraction, depuis les buts et les contraintes du contexte de travail jusqu’a la prise en
compte des conditions les plus abstraites comme les fonctions ou les formes physiques. L'auteur
conclut en s’interrogeant sur les conditions pragmatiques et épistémologiques propres a faciliter
ce processus et en précisant que, parce que la conception de scénarii pédagogiques se situe a
l'interface de l'abstraction et de I'action, elle peut, par le fait méme, étre vecteur possible de
problématisation et de transformation professionnelle.

Christian Orange introduit la notion de « situation forcée », qui constitue une maniére originale
d’envisager I'espace intermédiaire entre la recherche didactique et les pratiques. Il montre
comment les recherches en didactique, aprés s’étre focalisées sur les savoirs et les
apprentissages dans une démarche d’'ingénierie faisant 'impasse sur les situations concretes
d’enseignement, basculent a présent vers I'étude des pratiques ordinaires. L'auteur récuse cette
alternative et propose une troisieme voie susceptible de créer des phénomenes didactiques, celle
des situations dites « forcées », qui sont commandées par une théorie qu’elles font évoluer.
Outre des contraintes épistémologiques, ces situations restent soumises a des contraintes
axiologiques (respect du travail de la classe et de I'expertise enseignante) et pragmatiques
(contraintes institutionnelles, faisabilité). L’analyse de deux exemples permet d’expliciter le réle
de I'enseignant, un « expert » qui reste maitre a bord lorsqu’il s’agit de choisir les objets d’étude,
de déterminer ce qui est faisable et de prendre des décisions de régulation en cours d’activité.
Elle précise également les modalités de collaboration au sein du groupe de recherche, au sein



duquel les praticiens participent activement a la recherche didactique et dans lequel les
chercheurs acceptent de prendre en compte les conditions concrétes d’enseignement. Les
savoirs produits grace a cette collaboration ne consistent ni en situations idéales ni en situations
reproductibles, mais visent a élargir le champ des possibles professionnels. C’est en ce sens
gu’ils peuvent participer au développement du métier enseignant.

La derniére contribution de Bernadette Fleury et Michel Fabre met I'accent sur les difficultés de
« 'embrayage » entre recherches et pratiques : pourquoi le monde de la recherche et celui des
pratiques n’arrivent-ils pas a se connecter ? Afin de cerner des moyens de remédier a ces
problémes de communication, les auteurs étudient le fonctionnement d’'un réseau pédagogique
de formation continue de I'enseignement agricole nommé « Enseigner autrement », qui réunit des
enseignants volontaires, mais non experts, qui tentent de répondre a 'injonction de problématiser
présente dans les nouveaux curricula. Une analyse inspirée de la psychanalyse de la
connaissance de Bachelard s'efforce de mettre a jour, chez les enseignants, un certain nombre
d’obstacles a une conception d’un savoir problématisé, ces obstacles étant d’ailleurs largement
présents dans la littérature intermédiaire (textes officiels et manuels) sur le sujet. Les auteurs
suggerent qu'il y aurait la une sorte d'injonction contradictoire, puisqu’'on préconise une
problématisation que l'on rend par ailleurs impossible. Etant donné cette situation, le
développement professionnel des enseignants ne pourrait faire fond ni sur la transmission directe
des résultats de la recherche ni sur les potentialités supposées d’une pratique réflexive. A cet
effet, le travail du réseau « Enseigner autrement » vise I'appropriation de ressources théoriques
pour penser et opérationnaliser le rapport entre le savoir et les problemes, d'une part en
engageant une re-didactisation des savoirs par un questionnement critique des textes officiels et
manuels et, d’autre part, en créant des espaces de confrontation entre les recherches et les
pratiques qui articulent des entretiens du sosie et des « fictions pédagogiques ». Les auteurs
concluent en proposant qu'étant donné que [linjonction a problématiser suppose un
accompagnement du changement de pratiques, des dispositifs tels que le réseau examiné
constituent des approches pouvant favoriser le développement professionnel des enseignants.

Pourquoi les recherches en sciences de I'éducation n’alimentent-elles pas davantage les
pratiques ? Pourquoi, inversement, les questions que les praticiens posent a la recherche
restent-elles si souvent sans réponse ? Bref, pourquoi le monde de la recherche et celui des
pratiques n’arrivent-ils pas a se connecter ? Pour paraphraser Emmanuel Kant, on pourrait dire
que ce que toutes les contributions réunies dans ce numéro ont en commun, c’est de récuser les
concepts sans intuitions (qui sont vides) et les intuitions sans concepts (qui sont aveugles).
Autrement dit, les théories sans référence aux pratiques, tout comme les pratiques sans
théorisation, s’averent insignifiantes pour penser et promouvoir le développement professionnel
des enseignants. Cela dit, il parait vain de chercher une articulation directe entre les recherches
et les pratiques sans promouvoir également un troisieme terme, que nous appelons ici « espace
intermédiaire ». Les différentes contributions dessinent, chacune a leur maniére, quelques-unes
des figures possibles de cet entre-deux, de cette tierce place inscrite entre la théorie et la
pratique, entre la logique normée de la recherche et la logique singuliére de chaque enseignant.

Denis Simard
CRIFPE - Centre de Recherche Interuniversitaire sur la Formation
et la Profession Enseignante, Université Laval, Québec



Entre recherches, pratiques et théories :
pour une culture de la recherche pédagogique

Denis Simard & Stéphane Martineau’

Résumé

Une culture de la recherche pédagogique n'a pas encore pénétré ni les programmes de formation initiale a
I'enseignement ni la culture des enseignants.Telle est, du moins, I'hypothése générale que le lecteur
trouvera explorée dans ce texte. Pour fixer d’abord le cadre général de ce texte, nous tracerons les grandes
lignes de I'évolution de la recherche en éducation et des programmes de formation initiale a 'enseignement
au Québec depuis les années 1960. Dans un deuxiéme temps, il s'agira de définir ce que nous entendons
par une culture de la recherche pédagogique. Avouant ensuite nos « biais », nous ferons état de quelques
constats sur la culture des enseignants, des futurs enseignants, puis nous examinerons les programmes
actuels de formation initiale au Québec a I'enseignement au regard de I'hypothése posée. Cet examen
nous permettra de mettre en lumiere ce que nous pouvons faire pour soutenir le développement d’une
culture de la recherche pédagogique.

Dans un texte écrit en 1965°, Jean Piaget remet en question la pédagogie de son époque au
double point de vue des méthodes éducatives et de son développement scientifique. Il se
demande pourquoi les pédagogues, si dévoués et en général compétents, « n’engendre[nt] pas
une élite de chercheurs qui fassent de la pédagogie une discipline a la fois scientifique et vivante
au méme titre que toutes les disciplines appliquées participant a la fois de l'art et de la
science ? » (p.20) Pourquoi les pédagogues, sur des aspects aussi cruciaux que les effets ou les
résultats des « techniques éducatives » sur I'apprentissage des éléves, sont le plus souvent
réduits a donner des conseils « en s’appuyant non pas sur un savoir, mais sur des considérations
de bon sens ou de simple opportunité »? (p.15) Pourquoi donc, la part étant faite aux facteurs
sociologiques® qui freinent le développement de la pédagogie comme science, « la pédagogie
est-elle si peu l'ceuvre des pédagogues ?» (p.20) On connait, bien sir, le paradigme
psychopédagogique de Piaget, son attachement aux travaux de Claparéde et son immense
contribution a 'autonomisation de la psychologie du développement de I'enfant, qui 'améne a
concevoir la pédagogie dans un «rapport d’extériorité et de dépendance objective » a la
psychologie (Schneuwly, 2008, p.92). Mais en dépit de sa conception « applicationniste »* de la
pédagogie, certainement critiquable, force est d’admettre, plus de quarante ans plus tard, que les
questions de Piaget sont toujours actuelles. Non pas que la recherche en éducation, celle sur
I'enseignement en particulier n'ait pas connu des développements importants au cours de cette

' Respectivement professeurs a I'Université Laval et & I'Université du Québec a Trois-Riviéres. Denis Simard et Stéphane
Martineau sont également chercheurs réguliers au Centre de Recherche Interuniversitaire sur la Formation et la Profession
enseignante (CRIFPE).

2 Cf. son ouvrage Psychologie et pédagogie (1969), qui regroupe deux textes, 'un daté de 1935 — la deuxiéme partie de
'ouvrage (pp.183-245) — qui porte sur les implications pédagogiques que I'on peut tirer des découvertes de la psychologie
9éne’tique ; le deuxieme, daté de 1965, forme la premiere partie de I'ouvrage (pp.11-181).

Et parmi eux le faible statut dans nos sociétés de la profession d’éducateur dans I'échelle des valeurs intellectuelles, le peu
d’autonomie intellectuelle spécifique du corps enseignant comparée a celle des autres professions libérales et le fait, enfin, que
le corps enseignant ne constitue pas une corporation professionnelle (Piaget, 1969, pp.20-25).

* Le terme est de Bernard Schneuwly, 2008, p.92.
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période®, mais nous pensons qu’une culture de la recherche pédagogique n’a pas encore pénétré
ni les programmes de formation initiale & I'enseignement® ni la culture des enseignants. Telle est,
du moins, I'hypothése générale que le lecteur trouvera explorée dans ce texte, plus que
démontrée. Il nous faudra, évidemment, définir ce que nous entendons par une culture de la
recherche pédagogique. Avouant ensuite nos « biais », nous ferons état de quelques constats
sur la culture des enseignants, des futurs enseignants, puis nous examinerons les programmes
actuels de formation initiale a I'enseignement au regard de I'hypothése posée. Cet examen, ce
faisant, mettra en lumiére ce qui peut étre fait pour soutenir le développement d’'une culture de la
recherche pédagogique. Mais en tout premier lieu, et pour fixer le cadre général de notre propos,
il nous semble nécessaire de tracer les grandes lignes de I'évolution de la recherche en
éducation et des programmes de formation initiale a I'enseignement au Québec depuis les
années 1960.

Le grand projet des quarante dernieres

1. Les grandes lignes d’évolution des ~ @Mnées en education, aussi bien en
programmes de formation initiale a ~ AMérique du Nord qu'en Europe, est sans
I'enseignement et de la recherche aucun doute la professionnalisation de

h . p enseignement et de la formation a
en education au Quebec I'enseignement’. Pour ce qui concerne le

Québec, deux mots nous viennent a I'esprit
pour caractériser I'évolution de la formation initiale des enseignants depuis les années 1960,
c’est-a-dire depuis la Révolution tranquille, qui a marqué, pour le dire a grands traits, I'entrée du
Québec dans la modernité. Ces mots sont universitarisation et professionnalisation. La période
qui va de la fin des années 1960 a la fin des années 1980 est celle de I'universitarisation. Celle
de la professionnalisation, qui commence a la fin des années 1980 et au début des années 1990,
connaitra deux moments importants, 1994 et 2001. Avant d’y venir, on nous permettra de dire un
mot de la premiére période.

Pour nous en tenir a la formation initiale des enseignants, le grand changement amorcé par la
Commission royale d’enquéte sur 'enseignement au Québec, qui a mené ses travaux de 1961 a
1966, et qui a produit un volumineux rapport connu sous le nom de Rapport Parent (du nom de
son président Mgr Alphonse-Marie Parent), est celui du transfert de la formation des enseignants
des écoles normales a l'université. Cette décision fut en partie justifiée par la nécessité de
rehausser la culture générale des enseignants, en particulier leur culture disciplinaire, surtout
pour les enseignants du secondaire, et de leur donner une base de connaissances
« scientifiques » en pédagogie, que I'on voulait désormais « plus ouverte a I'innovation » et aux
méthodes actives, et surtout plus attentive au progrés des connaissances dans le domaine de la
psychologie de l'enfant (Lessard, 2008, p.7). De ce point de vue, l'universitarisation de la
formation initiale des enseignants apparait « tout absorbée », dés le milieu des années 1960,
« dans la logique de la professionnalisation » (Lessard, 2008, p.7). On voulait aussi rompre avec
un passe religieux et traditionnel en mettant fin aux institutions qui contribuaient a le reproduire
(Mellouki, 1989). Et pour entrer dans un nouvel ordre social, moderne, libéral, fonctionnel et
ouvert sur le monde, il fallait changer les institutions, en particulier I'ordre scolaire. L’ancienne
culture des humanités se voit donc remplacée par un concept de culture beaucoup plus large,
intégrant la pluralité des univers de connaissance, la science, la technique, la culture de masse,
et surtout mieux adapté aux impératifs d’'une société moderne. A cette conception de la culture
correspond une représentation de la société, congue « comme un organisme vivant » dont
I’harmonie et le bon fonctionnement dépendent de l'interdépendance et de la complémentarité
des membres et des organes qui la composent (Mellouki, 1989). Le Québec des années 1960 se

® En effet, la recherche sur I'enseignement s’est considérablement développée au cours des trente derniéres années. On
trouve, par exemple, sur des problemes aussi fondamentaux que I'apprentissage de la lecture, de I'écriture et des
mathématiques, notamment auprés d’éleves en difficulté d’apprentissage, une littérature scientifique abondante, largement
américaine.

® On pourrait sans doute le soutenir également pour la formation continue des enseignants, mais dans le cadre de cette
contribution, nous nous en tiendrons a la formation initiale des enseignants.

” Pour s'en convaincre, on lira a ce sujet le numéro thématique de la Revue des sciences de I'éducation, «La
professionnalisation de I'enseignement et de la formation des enseignants », vol. XIX, n°1, 1993.
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tourne donc vers le modéle anglo-américain des facultés des sciences de I'éducation, qui forment
des enseignants en partenariat avec les facultés ou départements disciplinaires et les milieux de
pratique.

Au début des années 1990, et participant, comme nous I'avons dit, d’'un mouvement de fond a
I'échelle internationale ou l'on voit bon nombre de pays procéder a des reconfigurations
curriculaires en prenant appui sur 'idée de professionnalisation, le Québec amorce un tournant
important dans la formation initiale des enseignants. Non pas que 'universitarisation soit remise
en cause, mais il apparait clair que la formation n’est pas suffisamment professionnelle : 1) elle
n’est pas arrimée aux conditions réelles et a la pratique concréte du métier ; 2) elle est beaucoup
trop théorique, éclatée, spécialisée ; 3) les composantes de la formation ne sont pas intégrées ;
4) la formation pratique et la place des stages sont nettement insuffisantes ; 5) les enseignants
manquent de polyvalence, ils sont trop axés sur la discipline, leur identité professionnelle est
faible, mal définie (Lessard, 2008, p.7). Ces critiques, combinées a un contexte de
renouvellement massif du corps enseignant, ont entrainé des changements importants.

Sur le plan curriculaire et professionnel, les changements se sont déroulés en deux temps, soit
1994 et 2001. Dans un premier temps, on voit apparaitre la «formulation d'un modéle
d’enseignant professionnel » (Lessard, 2008, p.9). Si ce modele était bien dans l'air du temps
depuis plusieurs années, s’il inspirait les actions et le discours ministériels, c’est vraiment au
début des années 1990 que prend forme lidée d’'une formation professionnelle axée sur le
développement de compétences professionnelles, et avec elle la nécessité de mettre en place
« un continuum de formation », comprenant la formation initiale, I'insertion en milieu de travail et
la formation continue, et ce, dans la perspective d’'une logique de développement professionnel
articulée aux exigences du métier réel. Par ce modéle, on voulait aussi « produire une identité
professionnelle plus claire et plus forte » (Lessard, 2008, p.10), faire en sorte que la profession
enseignante soit choisie dés I'entrée a l'université, comme cela est souvent le cas dans d’autres
formations professionnelles, et non comme un pis-aller, par dépit, faute de mieux faire ou de faire
autre chose, et que les étudiants se retrouvent, tout au long de leur formation, dans un
programme qui intégre toutes les composantes de leur formation (disciplinaire, didactique,
pédagogique, pratique et fondamentale) dans une logique professionnelle. On trouve ici I'idée de
la construction d’une professionnalité, d’'une « spécificité professionnelle », pour reprendre les
mots de Lang (1999), et qui exige de définir des compétences spécifiques pour exercer une
profession donnée. Toujours selon Lang, la définition d’'une « professionnalité spécifique » est
elle-méme inséparable de la revendication d’'un statut social distinct dans la division du travail.
Ces deux processus, différents mais complémentaires, débouchent ultimement sur la
construction d’une identité sociale. Finalement, et c’est un point capital, sur la base de travaux
largement inspirés de I'épistémologie de la pratique professionnelle de I'’Américain Donald
Schdn, qui rompait avec I'épistémologie positiviste, on estimait qu’il fallait allonger la formation
pratique et soumettre les futurs enseignants a des expériences pratiques plus longues et mieux
encadrées, auxquelles le milieu scolaire en général et les enseignants en particulier seraient
fortement associés, a la maniére du modéle américain des Professional Development Schools
(PDS). On a ainsi vu poindre la modéle de I'enseignant comme « praticien réflexif », qui est
devenu, en quelque sorte, la nouvelle koiné, la langue commune des programmes de formation
initiale a I'enseignement.

La formulation d’'un modéle d’enseignant « professionnel », qui prend forme au début des années
1990, connaitra son moment d’aboutissement en 2001, avec la publication du document
ministériel La formation a I'enseignement. Les orientations, les compétences professionnelles.
Que trouvons-nous dans ce document? Essentiellement un référentiel de compétences
professionnelles requises pour I'enseignement, c’est-a-dire « un ensemble fini de compétences
professionnelles communes a tous les enseignants » (Lessard, 2008, p.11), quels que soient
lordre et la discipline d’enseignement. Le référentiel comporte douze compétences
professionnelles et repose sur deux grandes orientations: la formation d'un enseignant
professionnel capable d’agir efficacement dans des situations marquées par l'incertitude et le
conflit de valeurs, et la formation d’un enseignant cultivé, héritier, interpréte et critique des objets
de culture a transmettre. Ce document marque un moment fort dans I'évolution de la formation et
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de la profession enseignante au Québec. Prenant acte des Etats généraux sur 'éducation (1996)
et de la réforme des programmes d’études du primaire et du secondaire, il exprime clairement
« une volonté d’unifier le corps enseignant autour d'une méme professionnalité, du méme noyau
dur de compétences » (Lessard, 2008, p.11).

On pourrait, grosso modo, reprendre le méme découpage chronologique pour ce qui concerne le
développement de la recherche en éducation, qui est d’ailleurs devenue une priorité au Québec a
partir de 1964, dans la foulée des travaux de la commission Parent. Les décennies 1970 et 1980
seront marquées par I'implantation, I'essor, la consolidation et la diversification de la recherche
en éducation. En quéte d’une reconnaissance institutionnelle et scientifique, les chercheurs en
éducation adoptent progressivement la logique de la recherche universitaire (recherches
subventionnées, publications savantes évaluées par les pairs). Le modele est largement
positiviste et favorise peu les échanges et les interfaces entre les savoirs savants et les savoirs
issus de la pratique. En outre, la subdivision des sciences de I'’éducation en plusieurs sous-
domaines entraine le morcellement et la spécialisation des savoirs savants qui éloignent
davantage les praticiens du milieu de la recherche et des lieux d’échange et de collaboration
avec les chercheurs (CSE, 2006). Ce modele, qui a certes permis de produire des savoirs
formalisés, comporte l'inconvénient majeur de ne pas s’adresser a un enseignant réel qui
intervient dans une vraie classe, mais a une sorte d’enseignant idéal, irréel, qui intervient dans un
contexte entierement prévisible ou toutes les variables sont contr6lées (Gauthier, Martineau,
Simard, 1995).

Le projet de constituer une science de I'éducation, c’est-a-dire une pédagogie scientifique de
type « applicationniste » et garante du succés de I'action éducative — ce qui est largement le
projet de Piaget — s’est considérablement refroidi dans les années 1980 et surtout 1990,
notamment a la suite des critiques formulées par Schén (1994) qui amenent les chercheurs en
éducation a douter de la pertinence du modéle de la rationalité scientifique et technique pour
rendre compte de la compétence professionnelle des enseignants en contexte d’action et de leur
capacité a faire face a des situations problématiques marquées par la complexité, I'incertitude et
le conflit de valeurs. On a peu a peu pris conscience qu’on ne pouvait tirer directement des
théories scientifiques de l'apprentissage ou du développement de l'enfant des prescriptions
pédagogiques, des buts et des finalités d’éducation. La science, on l'oublie trop souvent, est
impuissante a prescrire I'action. Le rapport descriptif/prescriptif est 'un des cas de figure que
nous devons bien garder a I'esprit — pour se prémunir de ses dangers — lorsque nous nous
engageons dans une réflexion sur les rapports théorie et pratique.

A la suite des critiques de Schén, et dans la foulée de I'émergence d’un paradigme dialogique et
communicationnel dans les sciences humaines a partir des années 1980 (Dosse, 1997),
caractérisé par une inflexion pragmatique et herméneutique qui renoue avec I'action dotée de
sens, l'intentionnalité et les justifications des acteurs engagés dans I'action sociale, la recherche
en éducation prendra une nouvelle orientation. Bon nombre de chercheurs sortiront en effet de
leurs laboratoires universitaires pour se rapprocher des milieux de la pratique et prendre en
compte beaucoup plus finement le travail réel de I'enseignant. On a ainsi vu se multiplier des
recherches sur les pratiques enseignantes et sur les savoirs des enseignants au cours des deux
derniéres décennies. Reposant sur des approches théoriques diverses — sociologiques,
phénoménologiques, cognitivistes, etc. — et des méthodologies tout aussi variées — entretiens,
histoires de vie, observation participante, recherche-action, recherche collaborative, analyse de
cas — les chercheurs sont partis a la recherche de I'expérience vécue, du sens que l'acteur lui
donne, du savoir tacite de I'enseignant dans ses composantes a la fois identitaires et
professionnelles. Globalement, ces recherches ont voulu faire contrepoids a la thése selon
laquelle les enseignants sont de simples applicateurs de savoirs produits par d’autres, en
particulier par des chercheurs universitaires. Les enseignants produisent du savoir et ce savoir,
rendu explicite par I'analyse réflexive et la mise en discours, constituerait la base de la culture
professionnelle des enseignants. Si ces recherches ont sans doute permis de créer des ponts
entre la recherche universitaire et les milieux de la pratique, de susciter des échanges et des
collaborations entre les chercheurs et les acteurs de terrain, si elles ont permis de décrire,
d’analyser et de comprendre plus finement le travail réel d’un enseignant dans sa classe et de



Recherches en Education - HS n°2 Octobre 2010 - Denis Simard & Stéphane Martineau

produire des connaissances utiles pour enseigner et pour la formation a I'enseignement, elles
comportent aussi des revers dont il faut prendre garde. D’abord, nous pensons qu’elles peuvent
conduire a rejeter I'utilité que peuvent avoir pour un enseignant des résultats de recherche issus
d’approches plus positivistes, qui informent, nourrissent et soutiennent I'enseignant dans
'analyse d’une situation problématique et les décisions qu'’il est amené a prendre (Martineau,
Gauthier, 1998 ; Simard, 2004). Ensuite, ces recherches, généralement centrées sur le sens de
I'expérience vécue dans une situation éducative toujours singuliére, peuvent conduire a penser
que le savoir d’'un enseignant est personnel et singulier (Malo, 2008), se nourrissant peu des
savoirs théoriques et des résultats de la recherche sur I'enseignement (Martineau et Gauthier,
2000).

Dans une recherche doctorale récente portant sur le raisonnement pédagogique dans
l'identification des difficultés scolaires, Mauricio Nunez Rojas (2009) a réalisé une recherche
collaborative de type ethnométhodologique en utilisant I'« atelier d’écriture et d’analyse de cas ».
Il a travaillé avec sept enseignantes qui se sont engagées dans un long processus de recherche
consistant a écrire, a discuter, a mettre en commun et a réécrire des cas d’éleves présentant une
difficulté particuliere. Au terme de cette démarche, les enseignantes disent n’en arriver qu’a
« des problématiques ouvertes pour lesquelles ils reconnaissent n’étre qu'au début d'une
compréhension » (p.80). Cet aveu met en lumiére a quel point il est difficile pour des
enseignants, méme chevronnés, de parvenir a une définition claire des problématiques
soulevées et des actions a entreprendre (Presseau et Martineau, 2005). On est aussi frappé par
I'absence ou la quasi-absence — mais peut-étre que les interactions verbales nous améneraient a
nuancer — des savoirs théoriques et de la recherche sur I'enseignement pour soutenir leurs
analyses. Si la réflexion des enseignants sur les difficultés scolaires des cas d’éléves présentés
prend souvent la forme d’enquétes dominées par le raisonnement clinique, on ne trouve en
revanche, du moins sur la base des textes des enseignants qui forment le corpus analysé,
aucune référence a des travaux ou a des résultats de la recherche sur 'enseignement. Le travalil
de ce chercheur met aussi en lumiere trois difficultés inhérentes a ce type de recherche qui
viennent en quelque sorte limiter leur apport a la constitution d’'une base de connaissances en
enseignement. Ces difficultés se structurent autour des couples tacite/narratif, singulier/général,
narratif/analytique. On en dira tour a tour un mot rapidement. Ces recherches de type
expérientiel, biographique, phénoménologique® postulent généralement que la mise en discours
de l'enseignant par I'écriture, I'explicitation ou le partage de la parole, garantit l'acces a
I'expérience vécue et au savoir tacite qu’elle recéle. Or, nous le savons depuis au moins Freud,
le discours n’est jamais une copie de I'expérience vécue et peut méme bloquer I'acces a cette
expérience. Le passage du tacite au narratif n’est donc pas exempt de difficultés particulieres qui
doivent étre prises en compte dans l'analyse des pratiques déclarées des enseignants.
Deuxiémement, en mettant I'accent sur la singularité de chaque enseignant, sur son histoire de
vie, personnelle, scolaire et professionnelle, et sur le caractére tout aussi singulier et personnel
de son savoir, on voit tout de suite les difficultés relatives a sa généralisation pour constituer une
base de connaissances professionnelles pour enseigner. Enfin, et la recherche de Nunez Rojas
le montre bien, le narratif n’est pas nécessairement I'analytique et I'explicatif. Le fait de raconter,
de mettre en discours sa pratique, ce n’est pas nécessairement l'analyser, I'expliquer, la
conceptualiser. Analyser, expliquer, conceptualiser, nous le verrons plus loin, voila ce qui nous
semble le moment épistémologique de la recherche pédagogique.

Autant la conception scientifique, universitaire, positiviste, applicationniste et réductionniste des
savoirs nie la complexité et les nombreuses dimensions du travail réel de I'enseignant, autant les
recherches centrées sur I'expérience vécue comportent des limites qui peuvent entraver la
constitution d’une base de connaissances en enseignement, condition de la professionnalisation
des enseignants. En forgant le trait, et considérant I'évolution des programmes de formation a
I'enseignement et la recherche en éducation au Québec depuis quarante ans, tout se passe
comme si nous étions passés d’'une théorie sans pratique a une pratique sans théorie. C’est a
éviter ce double piége que devrait contribuer une culture de la recherche pédagogique.

8 Nous sommes bien conscients qu’il nous faudrait ici nuancer selon qu'il s’agit d’'une étude de cas, d’une recherche-action,
d’une recherche collaborative, etc.
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Le défi de la professionnalisation des enseignants, si
nous acceptons de le relever, nous oblige a éviter les
écueils d’'une théorie sans pratique et d’une pratique
sans théorie. Une culture de la recherche pédagogique
se situe donc entre le projet dune pédagogie
scientifique, qui n’est plus tenable, et le réflexionnisme
a-théorique et autoréférentiel, guére plus fécond. Selon notre point de vue, une culture de la
recherche pédagogique favorise I'établissement de liens entre la théorie et la pratique, et
contribue au développement de la compétence professionnelle des enseignants, elle-méme
comprise de maniére large et ouverte, comme nous le verrons a linstant. Alors, que faut-il
entendre par une culture de la recherche pédagogique ? Sans prétendre ici apporter une réponse
compléte et définitive a cette question, donnons-nous au moins quelques reperes.

2. Une culture de la recherche
pédagogique

Commencgons par une premiére remarque sur le terme de « pédagogie », dont nous dirons que
nous I'entendons ici au sens large, comme un ensemble de procédés et de conseils méthodiques
pour faire la classe, pour instruire et éduquer, incluant une réflexion sur les valeurs, les buts et
les finalités de I'éducation. Ainsi comprise, la pédagogie se veut une pratique et une pensée de
I'éducation. On dira ensuite, comme deuxiéme remarque, qu'une culture de la recherche
pédagogique devrait étre le fait des pédagogues eux-mémes, engagés dans l'action. L’histoire
nous I'enseigne, la pédagogie est apparue quand des probléemes d’enseignement sont survenus
(Gauthier, 1993). Ces problémes ont incité ce qu'on appelait autrefois des maitres d’école a
réfléchir sur leur métier et a se mettre a la recherche de solutions qui ont fini par constituer un
« savoir faire la classe ». La pédagogie, au sens ou nous I'’entendons, n’est donc pas d’abord
une création d’'intellectuels ou de théoriciens de I'éducation, mais un ensemble de propositions
issues des praticiens eux-mémes qui réfléchissent a partir et en vue de l'action (Gauthier et
Tardif, 2005). Elle s’adresse donc a des enseignants réels qui doivent, jour aprés jour, intervenir
dans une classe réelle, affronter la complexité et surmonter les contradictions des situations
éducatives en vue de faire accéder a la culture et & la liberté des étres humains qui ne le veulent
pas toujours ou d’emblée.

Durkheim, dans Education et sociologie (2005), disait & peu prés la méme chose lorsqu'il
définissait la pédagogie comme une «théorie pratique ». Dans I'esprit de Durkheim, une
« théorie pratique » n’est ni une science de I'’éducation, qui cherche a décrire et a comprendre
« des choses présentes ou passées, ou d’en rechercher les causes ou d’en déterminer les
effets » (p.77), ni simplement un art ou une pratique au sens d’« un systéme de maniéres de faire
qui sont ajustées a des fins spéciales » (p.79). Ni une science ni un art, la pédagogie est une
« théorie pratique » dont I'objectif « n’est pas de décrire ou d’expliquer ce qui est ou ce qui a été,
mais de déterminer ce qui doit étre » (p.77). Une culture de la recherche pédagogique se trouve
donc la a notre avis, dans cet écart entre la théorie proprement dite et la pratique ainsi comprise,
dans cet espace intermédiaire entre une théorie sans pratique et une pratique sans théorie, dans
ce lieu qui relie théorie et pratique, et que désigne précisément I'expression de « théorie
pratique ». C’est bien ce lieu qui nous intéresse ici, ou nous allons devoir penser l'articulation
entre la théorie et la pratique. Alors, comment penser cette articulation ? Ce qui revient a se
demander : comment approcher et concevoir la relation entre la pratique éducative et la réflexion
sur cette pratique ? Penser cette articulation, ce pourrait étre une maniere de se prémunir contre
une triple tentation : la tentation scientiste — a laquelle d’ailleurs n’échappe pas tout a fait
Durkheim —, celle d’'une pédagogie qui voudrait tirer de la science ses normes, ses régles, ses
fins et ses pratiques ; l'antipédagogisme, qui consisterait a célébrer les seuls savoirs
académiques, un art d’enseigner découlant de leur maitrise ; la tentation pédagogiste, enfin, qui
célébre non plus les savoirs mais I'enfance, I'autonomie de I'enfance, et qui est une pratique
sans théorie, privée de ce minimum de distance pour penser et rendre compte de ce qu’elle fait.

Pour penser cette articulation entre théorie et pratique, nous nous servirons du modéle
herméneutique élaboré par Paul Ricoeur (1983), en particulier de sa théorie du texte qui le
conduit a une théorie de I'action (1986). Il sera peut-étre un peu moins surprenant de recourir a
ce modele si nous gardons a I'esprit que nous nous en servons a titre heuristique. Dans son
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exploration des médiations entre le temps et le récit, Ricoeur examine la dynamique de I'activité
mimeétique, a savoir la préfiguration (mimesis 1), qui trouve sa source dans le monde de la vie,
dans le souffrir et le patir de I'action, la configuration (mimésis Il), qui est mise en forme ou mise
en intrigue, et la refiguration (mimesis 1ll), qui transforme le monde de l'action par I'activité de
lecture. Le parcours méne donc de la préfiguration pratique a la refiguration herméneutique par le
biais de la configuration épistémologique (Petit, cité dans Dosse, 1997, pp.561-562). Sur la base
de ce modeéle, nous pouvons concevoir la recherche pédagogique comme un processus
dynamique qui va de I'épreuve a la pratique par la médiation du probleme (Fabre, 2002). Nous
amorgons ce processus par I'épreuve (la préfiguration), car c’est bien de I'expérience pratique,
quand elle ne va plus d’elle-méme, que surgit la réflexion pédagogique. Entrer en pédagogie
n’implique-t-il pas d’abord, comme le pensait Meirieu (1995) lorsqu’il parle du « moment
pédagogique », de reconnaitre cette épreuve, souvent pétrie des résistances des éléves ? Cette
épreuve est bien réelle, contextualisée, et force I'enseignant a porter la plus grande attention
possible a ce qui a été vécu, vu, entendu et observé, et a le dire avec ses propres mots. La
configuration consiste pour sa part a prendre une distance a I'égard du probléme et a le mettre
en perspective. Le moment de la configuration s’apparente a un théme et aux variations en
musique, puisqu’il consiste d’abord a fournir les données du probléme — ou le théme —, puis a
produire des variations en le construisant ou en le posant autrement, de maniére, enfin, a
I'énoncer de nouveau, a la fois plus riche de toutes les variations et plus clair dans son
énonciation. Cette démarche, qui cherche a prendre une distance et a mettre en perspective,
peut s’appuyer sur les points de vue et les analyses d’autres enseignants — ou il s’agit de
considérer ce qui a été vu et vécu autrement — et convoquer des modeéles ou des outils
théoriques solides, des propositions issues du patrimoine de la tradition pédagogique occidentale
et des résultats de la recherche se rapportant au probleme examiné (Martineau, 1996 ; Simard,
2004). La configuration, comme effort de variation et de construction systématique du probléme,
permet ainsi de passer de I'expérience vécue, singuliére, exprimée dans ses propres mots, et de
revenir a soi, transformé, avec d’autres mots par le détour des mots des autres. La refiguration
consiste, quant a elle, a tirer des conséquences pratiques de ce qui a été analysé et expliqué et a
considérer les effets de son action au regard d’'un contexte donné et des finalités poursuivies. On
est ainsi conduit d’'un amont & un aval, d’'une compréhension implicite & une compréhension
explicite par la médiation de la construction d’'un probléme, ou se nouent des rapports a la fois
complémentaires et concurrentiels (Bru, 2002) entre des croyances, des valeurs, des savoirs —
d’expérience, disciplinaires, curriculaires, des savoirs issus de la recherche, de la tradition
pédagogique, de culture générale, etc. — et des pratiques. Ce processus, selon nous, peut étre
examiné a la faveur de la dialectique de I'expliquer et du comprendre (Ricoeur, 1986), dialectique
ou la réflexion pédagogique tente de combiner ou de concilier I'action juste, le « ce qui doit
étre », I'effort axiologique, tout a fait central dans la refiguration herméneutique, a la ligne de la
connaissance, a ce qui est, a I'effort épistémologique de construction, de variation et de définition
du probléme. La recherche pédagogique, comprise comme articulation entre la recherche, la
pratique et la théorie, se situe donc entre « fait et sens » (Soétard, 2002), entre objectivisme et
subjectivisme, entre « I'épreuve et le probleme » (Fabre, 2002), entre les « vérités » que nous
construisons sur I'’éducation — sur I'apprentissage, le développement de I'enfant, I'efficacité des
formes d’enseignement, les résultats de la recherche scientifigue — et la nécessité ou se trouve
tout enseignant de considérer la pertinence ou le sens de son action (Develay, 2001 ; Dumont,
1981 ; Simard, C6té, 2008).

Si la recherche pédagogique peut étre comprise comme un processus dynamique qui va de
I'épreuve a la pratique par la médiation du probleme, il faut voir aussi que les problémes ne sont
pas toujours d’ordre « psycho-pédago-didactique »°. lls touchent aussi aux incertitudes de notre
époque, a la condition de ’lhomme moderne, postmoderne. On pense, bien sdr, a la pluralité et a
la diversité des modes de pensée et d’agir qui donnent a chacun la conscience de la précarité de
ses reperes et qui rendent plus incertain le projet de transmission d’'une culture commune. On
pense aussi au relativisme normatif qui affecte les structures d'autorité et la relation
enseignant/éléves. On pense encore au puissant impact de la culture télévisuelle et virtuelle sur
la culture des jeunes, qui bouscule les modes traditionnels de transmission scolaire de la culture.
Ces transformations, et bien d’autres, disent amplement 'importance des problemes qui affectent

° Nous tirons cette expression du texte de Guy Bourgeault (2005, p.237).



Recherches en Education - HS n°2 Octobre 2010 - Denis Simard & Stéphane Martineau

l'intervention éducative de nos jours. C’est pourquoi une culture de la recherche pédagogique,
ainsi que le développement des compétences professionnelles des enseignants, doivent étre
pensés de maniére large et ouverte. A notre avis, cette culture de la recherche pédagogique ne
peut pas uniquement se rabattre sur la maitrise de compétences professionnelles, sur le modele
de I'enseignant comme expert. Elle devrait aussi fournir aux futurs enseignants, c’est un enjeu
majeur de la professionnalisation selon nous, une représentation d’eux-mémes qui maintient des
liens profonds avec une responsabilité qui soit a la fois culturelle, politique, éthique et critique
(Leroux, 2005). Dans cette perspective, nous estimons que c’est leurrer les futurs enseignants
que leur laisser croire que tout se réduit au « psycho-pédago-didactique », au « je sais comment
enseigner et faire apprendre » parce que la science me dit comment I'enfant apprend, ou au « je
sais comment enseigner et faire apprendre » parce que I'épistémologie me dit comment se
construisent les savoirs. Nous sommes loin de minimiser I'importance de la psychologie et de la
didactique, mais nous estimons qu’une part de ce qui fera la compétence professionnelle des
enseignants et l'efficacité de leurs pratiques se situe aussi sur d’autres plans : institutionnel,
social, culturel, politique (Bourgeault, 2005). C'est encore, peut-étre, les empécher de se
construire une culture de la recherche pédagogique au sens défini plus haut. A ce titre,
développer une culture de la recherche pédagogique, c'est, pensons-nous, contribuer a
I'élaboration d’une posture intellectuelle chez nos futurs enseignants, qui est une posture critique,
fondée et argumentée (Simard, Martineau, Gauthier, 2001 ; Mellouki et Simard, 2005).

Le moment est venu détayer [I'hypothése
générale de ce texte, a savoir qu’une culture de
la recherche pédagogique n'a pas encore
pénétré ni les programmes de formation initiale a
'enseignement ni la culture des enseignants.
Nous le ferons en avouant d’abord nos « biais »,
a partir de notre propre expérience de formateurs d’enseignants dans les universités
québécoises. Puis nous examinerons les programmes de formation initiale a I'enseignement
sous l'angle de leur contribution au développement d’une culture de la recherche pédagogique et
ce, en prenant toujours appui sur notre expérience de formateurs, a laquelle s’ajoute la fonction
de directeur de programme de formation initiale a 'enseignement que nous avons assumée au
cours des derniéres années.

3. La culture des enseignants
et les programmes de formation
initiale a ’enseignement

Et d’abord nos « biais », qui concernent a la fois la culture des enseignants et celle de nos
étudiants en formation initiale a I'enseignement. Ces « biais », on pourrait assez bien les
exprimer en disant que la culture des enseignants nous parait aujourd’hui d’orientation
instrumentale ou « technique », «fonciérement scolaire », caractérisée par le pédagogisme'®.
Elle est d’'orientation instrumentale ou « technique » au sens ou « compte pour elle le comment
plus que le quoi et le pourquoi, ou méme le pour qui» (Bourgeault, 2005, p.239). Elle est
« foncierement scolaire » dans la mesure ou « les enseignants demeurent des écoliers » (p.239).
Nous le constatons d’ailleurs chaque fois que nous rencontrons des enseignants dans le cadre
de journées de formation, qui ont souvent un rapport conflictuel a la théorie, ou lorsque nous
parlons a nos étudiants dans le cadre de nos cours, méme avec ceux qui sont a la fin de leur
formation universitaire : importe avant tout pour eux les consignes pour la préparation des
examens, la rédaction du travail de fin de session, le nombre de pages a lire, I'utilité de ces
lectures pour enseigner, les exigences liées a la réussite du cours, etc. Méme apres plusieurs
années de pratique a l'université, nous sommes toujours surpris de voir a quel point ces
étudiants cherchent a « coller » aux attentes du professeur, comme de bons écoliers ont appris a
le faire, mais qu’on ne fait plus quand on a développé une posture critique aux savoirs et a sa
formation. Elle est, enfin, caractérisée par le pédagogisme, comme si les transformations
profondes dans lesquelles sont engagées nos sociétés, économiques, culturelles et
sociopolitiques, ne concernaient pas I'école et l'intervention éducative. Méme la pratique de
'analyse réflexive, abondamment utilisée dans le cadre de la formation pratique en milieu
scolaire, et selon ce que nous en rapportent les étudiants, semble enfermée sur I'expérience

' Nous nous inspirons ici en partie d’un texte de Guy Bourgeault (2005, p. 239).
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vécue, la narration et la mise en commun de cette expérience et exclure le moment pourtant
central de la configuration dans la recherche pédagogique (Beauchamp, 2006).

On gardera a I'esprit que ce sont des « biais », les nbtres, qui donnent a notre point de vue son
aspect partiel, probablement partial. Et c’est toujours ce point de vue qui oriente notre lecture des
programmes de formation a I'enseignement au regard du développement d'une culture de la
recherche pédagogique. Nous nous en tiendrons ici a cinqg remarques.

e Notre premiére remarque touche a la place et au réle de la formation fondamentale dans
I'élaboration d’une culture de la recherche pédagogique. On a assisté lors de la derniére
reconfiguration des programmes de formation initiale a 'enseignement, celle de 2002, a
la disparition a peu prés compléte des cours qui relévent de ce qu’on appelle au Québec
les fondements de I'éducation, qui regroupent les enseignements en philosophie de
I'éducation, en histoire des idées, des pratiques pédagogiques et des institutions
éducatives. Ces cours ont disparu des programmes en enseignement secondaire de
I'Université du Québec a Trois-Riviéres'', et en ce qui concerne I'Université Laval, le seul
cours au programme du baccalauréat en enseignement secondaire est optionnel et suivi
par une faible proportion d’étudiants inscrits a ce programme. Les étudiants quittent donc
'université avec une connaissance a peu prés nulle de la pensée éducative et
pédagogique occidentale et sans savoir que bien des pédagogues avant eux se sont
mesurés a des problemes qu'ils ont tenté de mettre en forme et de solutionner. Pourquoi
enseigner ? A qui doit-on enseigner ? Qu’est-ce qui est digne d’étre enseigné ? Quelles
sont les finalités éducatives ? Quelles sont les meilleures fagons d’enseigner ? Comment
enseigner a des éléves qui ne veulent pas apprendre ? Comment redonner le golt du
travail a I'école ? Comment vivre avec les autres dans une classe et a I'école ? Toutes
ces questions, et bien d’autres encore, sont encore trés actuelles et se posent pour
quiconque enseigne, pour quiconque prétend instruire et éduquer des jeunes. Ces
questions ne sont pas de celles dont il est possible de donner une réponse définitive et se
posent donc toujours ; qui plus est chaque fois que les sociétés se transforment. Et I'on
n’avancera pas dans la compréhension que nous pouvons en avoir en ignorant la pensée
éducative et pédagogique qui nous précéde. Dans la perspective du développement
d’une culture de la recherche pédagogique, il nous semble que nous devrions lui faire
une bien meilleure place.

* Notre deuxiéme remarque touche aux enjeux identitaires et professionnels d’une culture
de la recherche pédagogique. Si I'action du ministére de I'Education, du Loisir et du Sport
du Québec (MELS), comme nous I'avons vu, a sans doute permis d’assurer une offre de
formation cohérente, structurée en capacités d’action, selon I'approche par compétences,
nous pensons en revanche qu’elle est aussi trop uniforme et nous dirions trop abstraite.
Cette uniformité repose au fond sur un certain modéle de professionnalité, plus
précisément sur I'idée que ce qui fait la professionnalité enseignante, c’est la maitrise
d'un certain nombre de compétences professionnelles, peu importe [l'ordre
d’enseignement, la discipline et le contexte. On a aussitdét vu resurgir un vieux débat,
opposant les disciplinaires d’un cété et les pédagogues de lautre, ceux-ci mettant
I'accent sur l'unité de la pratique pédagogique que ceux-la récusent en faisant valoir la
préséance absolue de la formation disciplinaire sur toute pédagogie, un art de
I'enseignement découlant de sa maitrise (Gagné, 1999). C’est la un débat fondamental,
aux enjeux identitaires et professionnels névralgiques, et qui touche trés profondément
au probleme de I'équilibre dans une formation professionnelle réussie et a la
responsabilité de I'enseignant dans la transmission. On trouve, bien évidemment, de
bons arguments de part et d'autre. Ce n'est pas ici le moment d’y revenir. Nous
contentant de dire qu’'une formation professionnelle réussie et la responsabilité dans la
transmission ne peuvent pas uniqguement se rabattre sur la maitrise de compétences

"' Dans cette méme université, le programme de formation & I'éducation préscolaire et & I'enseignement primaire (BEPEP)
continue d’offrir deux cours (totalisant 90 heures) de fondements de I'éducation a caractére historico-philosophique, mais leur
existence est précaire et régulierement remise en question. Il n’en va pas autrement a I'Université Laval. Soulignons qu’on ne
retrouve plus de cours en fondements de I'éducation dans les programmes de formation a I'enseignement au secondaire et en
adaptation scolaire.
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professionnelles, sur I'enseignant comme expert, mais elles ne peuvent pas non plus se
concevoir exclusivement comme la maitrise d'un champ disciplinaire (Martineau,
Gauthier, 2000). Pour sortir de cette opposition largement stérile, nous pensons qu’une
formation professionnelle équilibrée, qui prend au sérieux la responsabilité de la
transmission — c’est un enjeu majeur de la professionnalisation — devrait fournir aux futurs
enseignants une culture de la recherche pédagogique qui maintient, répétons-le, des
liens profonds avec une responsabilité qui soit a la fois culturelle, politique, éthique et
critique (Leroux, 2005). Or, quand nous regardons les programmes de formation actuels,
quinze ans apres le virage « professionnalisant », force est de constater qu’'un certain
type de rationalité domine, qui nous parait instrumentale ou « applicationniste ». On ne
sera donc pas surpris de constater le net recul des sciences sociales et de la philosophie
dans nos programmes de formation, et ce, paradoxalement au moment ou la réussite
scolaire de tous les éléves constitue le credo des réformateurs de I'’éducation. Nous
pensons que cette absence de [lanalyse sociologique pour comprendre les
problématiques et les enjeux sociaux de la réussite scolaire conforte a son niveau une
certaine idéologie d’inspiration libérale qui consiste a faire porter la responsabilité de la
réussite sur les seuls individus, notamment sur les enseignants. En gros, le raisonnement
est a peu prés le suivant: pour améliorer la réussite des éléves, il faut améliorer la
formation des enseignants et donc améliorer les pratiques pédagogiques. Loin de nous
l'idée de nier une relation significative entre les pratiques enseignantes et la réussite
scolaire des éléves, mais c’est une fois de plus priver les futurs enseignants, et, ce
faisant, faire le jeu d’'une certaine idéologie dominante (Freitag, 2002), d’outils théoriques
essentiels pour réfléchir sur la responsabilité de I'école comme institution sociale.

Notre troisiéme point touche a I'importance d’une initiation a la recherche scientifique
dans une culture de la recherche pédagogique. Nous savons beaucoup mieux aujourd’hui
gu’une initiation a la recherche scientifique en formation initiale a 'enseignement est l'un
des facteurs importants qui expliquent en partie la place, I'appropriation et I'utilisation de
la recherche dans I'exercice de la profession enseignante. Une enquéte récente menée
par le Conseil supérieur de I'éducation (2006) montre que plus un enseignant aura été
initié a la recherche au cours de sa formation initiale, plus il aura tendance a s’engager
dans une formation continue aux cycles supérieurs et plus il sera susceptible, ce faisant,
de s’intéresser et d'utiliser les résultats de la recherche dans sa pratique. L'enquéte
montre également que les enseignants sont peu nombreux a avoir été initié a la
recherche au cours de leur formation initiale, soit sous la forme d'un cours de
méthodologie ou d’initiation a la recherche, ou encore a la faveur d’'une participation a
des activités ou a la réalisation d’'un projet de recherche. En effet, les cours d’initiation a
la recherche sont peu présents dans les programmes donnés par les universités
québécoises : « seulement six des onze universités qui offrent ce programme incluent au
moins un cours d’initiation ou d’introduction a la recherche en éducation comme exigence
dans le programme conduisant a I'obtention d’'une permis d’enseignement au primaire.
Au surplus, la réussite de ce cours n’est pas obligatoire dans plus de la moitié des
universités » (CSE, 2006, p.82). Les cours d’initiation a la recherche occupent donc une
place trés restreinte dans les programmes de formation initiale a I'enseignement. De
notre point de vue, c’est pour contribuer au développement d’'une culture de la recherche
pédagogique qu’une initiation sérieuse a la recherche est non seulement pertinente, mais
nécessaire dans la formation professionnelle d’'un futur enseignant.

Notre quatriéme remarque, nous voulons y insister, touche au r6le de la critique dans une
culture de la recherche pédagogique et se rapporte a I'élaboration d’une posture
intellectuelle. Nous I'avons déja souligné en parlant de la responsabilité éducative de la
transmission dans un monde hautement complexe. La critique peut aussi jouer un réle a
I'égard de la recherche scientifiqgue elle-méme. On nous permettra de nous expliquer en
centrant notre propos sur les stratégies d’enseignement pour apprendre a lire. Les débats
sur les stratégies d’enseignement favorisant la lecture ont plus d’une centaine d’années
en Amérique du Nord. Il s’agit donc d’un vieux débat, fortement polarisé, dont le pendule
oscille alternativement entre les tenants d'une approche graphophonétique de



Recherches en Education - HS n°2 Octobre 2010 - Denis Simard & Stéphane Martineau

I'apprentissage de la lecture et les défenseurs d’'une stratégie globale, mieux connue
sous le nom de whole-language. Le dernier virage de ce débat interminable remonte aux
années 70, alors que les approches plus formelles, centrées sur le « tout linguistique », la
matiere a enseigner, ont cédé le pas a une vague de fond en provenance d’Angleterre
(Bernstein) et des Etats-Unis (Halliday). Le Québec n’y a pas échappé. On sait en effet
que l'implantation des programmes de perfectionnement des maitres (PPMF) dans les
années 70 incitait fortement les enseignants a abandonner les approches centrées sur
I'apprentissage du code au profit du whole-language. Vingt ans plus tard, alors que le
Québec connait une nouvelle réforme et que les approches inspirées du whole-language
sont encore privilégiées, aux Etats-Unis, le débat a ressurgi des le début des années 90 a
la suite de la décision de I'Etat de la Californie d’abandonner I'approche whole language.
S’appuyant sur I'analyse des pratiques rapportées par les enseignants, le California Task
Force on Reading (1995) attribuait la faiblesse en lecture des éléves au fait que 89% des
enseignants pratiquaient ou bien le whole-language ou le literature-based, une variante
de la premiére (Pierre, 2003)'?. Symbole de linefficacité des approches de type whole-
language, la piétre performance des éléves de la Californie a suscité de nombreuses
recherches, dont les recherches en enseignement explicite, qui ont eu, pour I'essentiel,
deux résultats, deux effets. Le premier consiste a avoir fortement ébranlé les colonnes
épistémologiques sur lesquelles reposait I'édifice du whole-language. On ne trouve
aujourd’hui a peu pres plus de chercheurs pour soutenir que cette approche est la plus
efficace pour apprendre a lire a de jeunes éléves. En outre, grace aux recherches
menées depuis une trentaine d’années, nous savons que I'enseignement explicite est
nettement plus efficace pour favoriser I'apprentissage de la lecture chez les jeunes éléves
présentant des difficultés d’apprentissage ou dont le niveau de littératie est peu élevé a
I'entrée a I'école. Cela dit, si nous savons beaucoup mieux comment enseigner a des
jeunes éléves présentant les caractéristiques que nous venons d’évoquer, en revanche
les travaux de recherche sur I'efficacité de I'enseignement ont également eu pour effet de
ramener le pendule a I'un des péles du spectre pédagogique, dominé largement par le
décodage, l'apprentissage graphophonétique, le repérage des mots, la lecture. En
réaction a cette cristallisation autour du « tout linguistique », des recherches conduites
depuis quelques années aux Etats-Unis ont eu pour incidence non pas de ramener le
pendule a I'autre bout du spectre, mais de réintroduire un équilibre dans I'apprentissage
de la lecture, d’adopter une approche équilibrée (balanced reading approaches) ou I'on
trouve de maniére non syncrétique, et selon I'age des éléves, leur niveau de littératie,
leurs difficultés et les objectifs visés, un enseignement systématique du décodage et des
approches centrées sur le sens (Pressley, 1998 ; Thompson et Nicholson, 1999). De
méme, les recherches menées depuis quelques années sur I'enseignement exemplaire,
sur les enseignants exemplaires (Langer, 2005), montrent que les enseignants efficaces,
c’est-a-dire ceux qui produisent des gains d’apprentissage chez leurs éléves, pratiquent
'enseignement explicite mais ne font pas que cela. Dans cette perspective, si les
recherches plaident en faveur de I'enseignement explicite, dont I'efficacité en lecture est
avérée avec certains éléves et en fonction de certains objectifs, en revanche les
développements récents de la recherche sur I'apprentissage de la lecture nous invitent a
se garder, en cette matiére comme en bien d’autres, de conclusions définitives. Le réle
de la critique dans le développement d’'une culture de la recherche pédagogique plaide
donc en faveur d’'un usage prudent des résultats de la recherche scientifique en
éducation (Gauthier, Martineau, Simard, 1994 ; Gauthier, Desbiens, Malo, Martineau,
Simard, 1997). Le développement de cette culture nous oblige donc, en formation initiale
a l'enseignement, a faire la meilleure place possible aux résultats de la recherche
scientifique sur I'enseignement, ce qui ne semble pas étre le cas actuellement (Brodeur,
Dion, Mercier, Laplante et Bournot-Trites, 2008 ; Pierre, 2003), et a les examiner de
maniere critique, en particulier dans le cadre de la formation pratique, a la lumiére de
problémes circonscrits et en tenant compte du contexte d’intervention et des buts
d’éducation poursuivis.

'2 Sur Ihistoire de ce débat et I'enseignement de la lecture, on lira I'excellent texte de Régine Pierre, « L’enseignement de la
lecture au Québec de 1980 a 2000 : fondements historiques, épistémologiques et scientifiques », Revue des sciences de
I'éducation, 2003, pp.3-35.
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e Ce dernier point, et ce sera notre cinquieme et derniére remarque, met en lumiere toute
l'importance, dans le cadre de la formation pratique, d’'un accompagnement systématique
des futurs enseignants dans le développement d'une culture de la recherche
pédagogique, au sens défini plus haut. Certes la pratique de l'analyse réflexive est
importante dans I'apprentissage et I'exercice d’une profession (Fernagu Oudet, 1999),
mais quand on a que ses propres mots pour dire ou mettre en forme son expérience, on
ne « raconte [plus que sa] petite historie et rien de plus » (Zoller et Hameline, 2002),
p.76). Cet abus d’analyse réflexive en détériore alors l'usage et confine a un
réflexionnisme creux.

Que retenir de ce trop bref parcours? Nous avons tracé les

4. Encore quelques mots grandt_as lignes de I'évolution de la formatio,n initiale a

'enseignement et de la recherche au Québec. Nous

pensons, au total, que nous avons réalisé de réels

progres, que nos programmes sont plus cohérents, mieux

définis, et que la recherche est plus accordée aux exigences de la pratique réelle. Et nous avons

présenté le référentiel de compétences professionnelles pour I'enseignement (2001) comme un

point d’aboutissement, quarante ans apres I'héritage du rapport Parent. C’est un point

d’aboutissement mais c’est aussi, et peut-étre surtout, un défi lancé aux enseignants pour qu’ils

deviennent les principaux acteurs du développement de leur compétence professionnelle. Si

I'histoire des professions nous enseigne que la professionnalisation d’'une occupation

s’accompagne d’'une culture de la recherche (Bourdoncle, 1991), alors la professionnalisation

des enseignants devrait prendre appui sur le développement d'une culture de la recherche

pédagogique, pour maintenir en dialogue et en tension recherches, pratiques et théories. Ce défi

s’adresse bien sOr aux enseignants en exercice, mais il concerne, au premier chef, la formation

initiale des futurs enseignants. Les universités sauront-elles former des enseignants qui puissent
relever ce défi ? Nous laissons la question ouverte.
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La pédagogie comme lieu d’interactions entre
savoirs, recherches et pratiques

Etiennette Vellas'

Résumé

Ce texte est une entrée dans l'espace intermédiaire que représente la pédagogie congue comme élaboration
d'une « théorie pratique ». Il rappelle que le pédagogue réalise, a partir de sa propre expérience éducative,
une recherche spécifique de cohérence entre finalités, savoirs et pratiques de [l'éducation. Aprés une
contextualisation de la recherche pédagogique dans l'avenement des sciences de [I'éducation, puis la
définition de la pédagogie d’une personne et de celle d’'un groupe, le texte se focalise sur le type de travail
opéré par les pédagogues avec et sur leurs savoirs de référence. Trois processus sont mis en évidence dans
ce travail pédagogique dont le but est d’agir et faire agir (au) mieux sur le terrain de I'éducation : une
utilisation preévisible des savoirs de référence ; un travail plus aléatoire et créateur d'autres savoirs (les
concepts de créolisation et de sérendipité sont appelés pour I'expliquer) ; un travail de sélection, laissant des
savoirs issus de la recherche sur la touche des terrains éducatifs. Théoriciens de leurs propres actions
éducatives, le pédagogue et le groupe de pédagogues apparaissent comme des créateurs de savoirs
singuliers qu’ils transmettent, en entrainant dans cette diffusion des savoirs des sciences humaines.

Que font les pédagogues pour que leurs « théories pratiques » puissent étre qualifiées de
lieu d’interactions et de médiations entre savoirs, recherches et pratiques ? Que se passe-t-il
dans cet espace particulier ? Comment y pénétrent les savoirs des sciences humaines ?
Comment y sont-ils travaillés ? Comment en ressortent-ils ? Par quelles portes ? Dans quel état ?
Avec qui ? Ces questions réclament que soit rappelé ce qu’est la pédagogie en tant que « théorie
pratique ». Ce qui ne peut se faire sans une courte plongée dans son histoire récente. Telle que
la voient les pédagogues.

Le travail de recherche en éducation, orienté dés le
dernier quart du 19° siécle par la question unique et

1. Un peu d'histoire : unificatrice « Comment faire au mieux pour
la recherche de la pédagogie éduquer?», a explosé en sous-questions
bousculée indépendantes avec l'avénement des sciences de

I'éducation. Plus ou moins rapidement selon les

pays, le 20° siécle aura été celui du passage de la
recherche d'une science de I'éducation — au singulier — a l'institutionnalisation des sciences de
I’éducation, une singuliére discipline plurielle (Hameline, Helmchen, Oelkers, 1995 ; Hameline,
2001). En faisant une victime, dans les pays francophones du moins : la pédagogie. Soit la
dépréciation des recherches conduites par I'éducateur pour éduquer au mieux et des savoirs qui
en sont les produits.

Ainsi, ce fut un choc pour les mouvements pédagogiques (Michel Ducom, 2009) nés du
mouvement de I'Education nouvelle qui avait eu l'art, jusque-la, de permettre aux chercheurs de
tout bord de travailler a un méme projet politique. Bien sir qu’un Wallon, en France par exemple,

! Université de Genéve, Faculté de psychologie et des sciences de I'éducation.
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ne conduisait pas le méme type de recherche qu’un Freinet ou un Gloton, mais ces chercheurs
étaient engagés dans une méme aventure politique : faire advenir une éducation capable de faire
émerger une ére nouvelle. Sans guerre. Leurs recherches étaient appelées a se compléter pour
des enjeux de société communs. Enseignants, médecins, éducateurs, citoyens se sentant
concernés, « s'y » mettaient tous !

Ce projet éducatif partagé permit de créer, dans les universités, de puissantes théories de
I'apprentissage et du développement de [I'étre humain (le constructivisme, le socio-
constructivisme et leurs multiples formes) et, a partir du terrain de I'éducation, des « théories
pratiques » tout aussi puissantes concernant la question des pratiques de I'éducation. Théories
de [l'apprentissage et théories de I'enseignement, s'enrichissaient ainsi mutuellement.
Notamment, lors de grands congrés internationaux, regroupant des milliers de personnes.
(Vellas, 2002, 2008).

L'histoire construite aujourd'hui par des chercheurs des sciences de I'éducation mettant I'accent
sur la « genése et la métamorphose de I'Education nouvelle en sciences de I'éducation », sur
« les relations tumultueuses de ce couple indissociable et inconciliable » (Hofstetter &
Schneuwly, 2002, 2006 a, b), aussi intéressante soit-elle, n'est pas celle que les acteurs actuels
de I'Education nouvelle construisent de leur cété, en posant le probleme de I'état de leurs
recherches. La recherche en éducation est vue par les groupes du mouvement de |'Education
nouvelle (qui viennent de créer (2001) le Lien international de I'Education nouvelle) comme ayant
été divisée, en Francophonie du moins, en deux blocs avec la naissance des sciences de
I'éducation.

D’un c6té, les chercheurs travaillant sans étre impliqués comme éducateurs dans leur recherche,
pour observer, analyser les situations éducatives le plus objectivement possible, pour produire
des savoirs « scientifiques ». De 'autre, les éducateurs-chercheurs construisant a partir de leurs
expériences leurs « théories pratiques » faisant émerger des savoirs spécifiques, que seuls des
praticiens peuvent produire. Deux recherches nécessaires, toujours aussi complémentaires, mais
qgu’ils éprouvent comme étant aujourd’hui a rapprocher.

Les pédagogues s’intéressent ainsi aux savoirs des sciences humaines. Pour les utiliser. Voyons
comment, élaborant des «théories pratiques » créatrices de savoirs, ils les accueillent, les
travaillent, les intégrent, les diffusent... ou pas.

Aprés avoir analysé les définitions proposées de la

pédagogie faite par Philippe Meirieu (1993, 1995,

2. La pédagogie : une « théorie 2008), Michel Fabre, Daniel Hameline, Jean

pratique » intégratrice et Houssaye et Michel Soétard (2002), je définis celle-ci

productrice de savoirs comme une théorie praxéologique, c’est-a-dire

orientée vers la transformation de la pratique. Une

théorie singuliére, qu’a la suite de Durkheim, Fabre

qualifie de « théorie pratique ». Elle ne se limite pas a une grammaire de |'expérience de la

situation éducative vécue, ni a une explicitation de moyens créés ou surgis pour éduquer. Elle

fournit des modéles d'intelligibilité, de et pour I'action éducative, que Fabre (2002, 2003) explique

en ces termes : cette théorie est fondée dans une expérience éducative précise, elle articule des

convictions (des valeurs), des conceptions (des savoirs) et des actions (des pratiques assumées
par le pédagogue).

m Des savoirs typiquement pédagogiques

La «théorie pratique » élaborée par le pédagogue utilise des savoirs issus des sciences
humaines, mais elle produit aussi des savoirs singuliers. Qui émanent de la recherche du
pédagogue a maintenir la cohérence entre les trois pbles soulignés ci-dessus : convictions,
conceptions et actions.
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Définir ces savoirs construits par la pédagogie demeure un travail encore inachevé. D’autant plus
que leur validation, comme les « théories pratiques » qui les font émerger et les englobent, ne
peuvent dépendre de procédures de contrble objectivables puisque, comme le dit Michel Fabre,
les savoirs pédagogiques doivent autant s'éprouver que se prouver (2002, p.121). Ces difficultés
n’empéchent pas ce chercheur — comme Houssaye, Hameline, Meirieu ou Soétard — de soutenir
l'idée qu'il existe des savoirs utiles aux éducateurs que seule la pédagogie peut produire et qui
sont transférables.

Pour ces chercheurs, les sciences ne détiennent pas I'exclusivité du savoir. Entre le rationnel et
I'irrationnel, ils montrent qu'il y a place pour le raisonnable, la recherche de la ligne juste, une
raison pratique, irréductible a la raison scientifique. lls admettent un savoir qui est de I'ordre de la
prise de risque comme de la prudence. Nés de confrontations a I'obstacle, a I'épreuve, marqués
par I'expérience — au plein sens du mot, précise Michel Fabre (2002) — ces savoirs de la
pédagogie sont définis comme étant tout a la fois :

- pragmatiques : il s’agit de faisables divers (technique, posture, principe, modéle, etc.) ;
critiques : ils proposent des renoncements aux pratiques précédentes ;

herméneutiques : ils expliquent leurs enjeux ;

politiques.

C’est le tout a la fois « pragmatique, critique, herméneutique, politique » qui est la spécificité de
ce savoir pédagogique, qui peut prendre des formes diverses. Ainsi, quand Fernand Oury
institutionnalise dans sa classe les ceintures de judo comme outil au service d’'une évaluation
formatrice, nous retrouvons dans ce « savoir pédagogique » ces quatre caractéristiques
proposées par Fabre: 1) ce savoir est un faisable pragmatique, 2) il est critique, puisque
construit, créé, inventé pour abolir une évaluation sélective des apprentissages des éléves jugée
comme excluant ces derniers du savoir, 3) il est herméneutique : un autre sens est donné a
I’évaluation scolaire. L’outil de domination devient outil d’émancipation, 4) il contient une
alternative politique. L’institution des ceintures de judo propose un autre contrat social aux
enseignants : devoir, pouvoir former les éléves sans plus les exclure. L’outil ne peut étre compris
que resitué dans I'ensemble de la « théorie pratique » de |la pédagogie institutionnelle d’Oury.

m Passer de la pédagogie d’une Figure a celle d’un groupe

Pour définir la recherche de la pédagogie (2002), Jean Houssaye insiste sur cette spécificité :
« Le savoir de la pédagogie est issu de I'enveloppement mutuel et dialectique de la théorie et de
la pratique éducative par la méme personne, sur la méme personne » (p.13). C'est ainsi la méme
personne qui pratique et théorise.

Mon travail de thése (2008) portant sur la pédagogie d'un groupe (le Groupe francais d’éducation
nouvelle - GFEN), il m'a fallu poser ce probléme : pouvais-je passer comme chat sur braises sur
la différence a opérer entre le développement d'une « théorie pratique » personnelle a celle d'un
groupe ?

J'ai cherché a répondre a cette question en m’appuyant sur la recherche de Jean Houssaye et
plus spécifiquement sur la présentation de sept nouveaux pédagogues accompagnés de cette
étiquette : « Pédagogues de demain ? » (2007). J'ai constaté que sur ces pédagogies choisies,
deux étaient I'ceuvre de groupes : celle développée par le Mouvement des Sans-Terre au Brésil,
étant identifiee comme telle. L'autre, présentée sous le nom de Charles Pepinster, ayant été
élaborée par ce pédagogue, créateur du Groupe belge d’Education nouvelle. Dans ces deux cas
nous avons a faire a des « théories pratiques » et des savoirs pédagogiques élaborés, en partie
du moins, par des groupes.

Ayant posé le probléme d’'une pédagogie de groupe, l'ayant travaillé, j'ai pensé pouvoir établir
qu'un groupe, donc un mouvement pédagogique, peut élaborer une «théorie pratique ». Les
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criteres d'une pédagogie de groupe, émanant de ceux élaborés pour la pédagogie d’'une
personne et testés dans ma recherche sur la pédagogie du GFEN (2008) sont alors devenus :

- la pédagogie d’'un groupe est I'enveloppement mutuel et dialectique de la théorie et de la
pratique éducative par le méme groupe de personnes, sur le méme groupe de personnes ;

- la pédagogie d’'un groupe est réalisée par un groupe de praticiens—théoriciens d’une action
éducative ayant un projet commun. La pédagogie du groupe (« théorie pratique ») émane de la
confrontation des pédagogies individuelles (« théorie pratique ») ;

- la pédagogie d'un groupe est élaborée par le groupe et dans laquelle les acteurs se
reconnaissent ;

- cette «théorie pratique » est recherche commune de cohérence entre finalités, savoirs de
références et pratiques (trois poles) ;

- le maintien et les résultats de cette recherche servent I'action du groupe et de chaque acteur
impliqué dans 'éducation ;

- le groupe cherche a diffuser les résultats de sa recherche. Soit sa « théorie pratique » et les
savoirs qui en émergent.

Une équipe pédagogique est ainsi vue comme le pédagogue : sa recherche et sa créativité
demeurent a rechercher dans les essais permanents de réduire la béance qui sépare sa théorie,
sa pratique, ses finalités, en fonction des problémes, des épreuves et tensions que le groupe
rencontre dans ses actions. La question « comment faire au mieux ? » est celle du groupe et de
chacun. Les réponses apportées par les régulations des « théories pratiques » sont tant
individuelles que collectives. Les deux types de réponses s’enrichissant mutuellement de ces
ajustements partagés.

Admettant qu'un groupe peut construire une « théorie pratique », voyons a travers I'exemple de
la pédagogie du GFEN étudiée (Vellas, 2008), comment la pédagogie travaille les savoirs et joue
un role d’'intermédiaire entre recherches, savoirs et pratiques.

Les théories constructivistes étant souvent nommées
par le GFEN, je me suis référée a la démarche

3. Les modes de travail des proposée par Jean-Pierre Astolfi pour utiliser au mieux
peda_gogues’s’ur leurs ces théories pour la pratique ou l'analyse de pratique.
savoirs de référence Ma question étant, face a ces propositions, la

suivante : est-ce ainsi qu'opére le GFEN en tant que
travailleur du savoir des autres quand il incorpore de
telles théories dans sa « théorie pratique »?

m  Un travail sur les savoirs balisé

Face a l'impossible synthése a faire des théories constructivistes, ce chercheur propose dans un
trés bel article intitulé Qui donc n’est pas constructiviste ? (2001), d’examiner les différentes
théories, sans les confondre, sans les amalgamer, selon les projets de chacun. Ne pas choisir
son camp dit-il, ne pas céder non plus a la tentation de I'cecuménisme, mais raisonner nos
emprunts. En choisissant chaque fois la théorie la plus pertinente, par rapport a nos besoins
d’action.

Cette proposition pragmatique d’Astolfi montre d'une part, un chercheur admettant que le
caractére opératoire des théories constructivistes du développement et de I'apprentissage, pour
les enseignants, les éducateurs, n'est pas facile a déceler. Et qui, d’autre part, donne tout de
méme des pistes pour faire de ces théories constructivistes des repéres pour la pratique. Tant
celle des formateurs que des chercheurs.
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Son article montre que pour tenter d’utiliser les théories constructivistes pour mieux faire
apprendre ou comprendre I'acte d’apprendre, il faut acquérir quelques postures intellectuelles :

- accepter la divergence des théories ;

- accepter I'état de la recherche : les discours et les cadres problématiques de ces théories qui
sont loin de s’emboiter harmonieusement pour se mettre au service des didactiques ou de la
pédagogie ;

- accepter d’entrer dans des champs de recherche différents: des épistémologies, des
psychologies, des anthropologies. Ces champs comprenant eux-mémes des théories diverses.

Sur le plan pragmatique, Astolfi propose, une fois la théorie comprise (ce qui n'est pas simple !)
de:

- placer chaque théorie sous la vigilance des autres ;

- voir quel projet culturel ces théories servent ;

- repérer de quelles théories, la théorie en question se démarque ;
- raisonner ces emprunts par rapport a des projets précis.

Observant pour ma thése, les membres du GFEN, a travers leurs écrits et lors de leurs travaux
en commun, j'ai mis en évidence que le rapport au savoir trés positif de ces pédagogues,
favorisaient cette posture et ces propositions pratiques décrites par Astolfi. Posture et
propositions adoptées au gré des besoins. En rapport avec le développement des « théories
pratiques » individuelles et commune, guidant I'action.

Cette maniére trées réfléchie et cadrée de traiter les savoirs, telle que la propose Astolfi, n'est
évidemment pas la seule facon des pédagogues d'utiliser les savoirs intégrés ou a intégrer dans
leurs « théories pratiques ». Nous en avons approché une autre, empruntant un chemin
beaucoup plus buissonnier.

m  Quand l'imprévisibilité et la création sont au rendez-vous

Lors d’'une formation d’adultes, Odette Bassis est interpellée par une stagiaire a propos du lien a
établir entre le triangle pédagogique de Jean Houssaye et le triangle de Wallon. Elle vient de se
référer a ces deux triangles pour expliciter certains aspects de la démarche d’auto-socio-
construction (DASC). Une situation d’apprentissage dont elle est une des créatrices et qui est
devenue une des pratiques et problématiques centrales du GFEN (Bassis, 1998).

Voici des extraits de l'article qu’Odette Bassis écrira dans Dialogue a la suite de cette situation.
Ce texte montre que l'utilisation prévisible des savoirs de référence est loin d’'étre toujours
possible. La confrontation avec le terrain oblige ce jour-la la pédagogue a improviser, et la
pousse a créer, a partir des deux schémas utilisés d’habitude, un nouveau savoir, un diagramme,
qui va lui permettre d’expliciter encore mieux la DASC qui s’est trouvée requestionnée et
enrichie. Odette Bassis (2007) I'explique tres bien.
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Quel travail de la démarche ? Quel travail dans la démarche ?

(...
C’est en s’appuyant sur un diagramme, élaboré a partir de schémas déja en usage, que seront déclinés de fagon sommaire les
différents chemins mis en travail dans une démarche d’auto-socio-construction du savoir.

Savoir Sujet
Enseignant Eleve(s) Situation(s) Les apprenants
Triangle 1 (pédagogique) Triangle 2 (wallonien)

- Le premier triangle, dit « triangle pédagogique » a été mis en avant par J. Houssaye® et analysé suivant les postures que
sont : enseigner (relation Enseignant-Savoir), apprendre (relation Savoir-Eléve) et former (relation Enseignant-Eleve). Jean
Houssaye souligne combien toute situation et tout choix pédagogique privilégient telle ou telle relation de deux éléments du
triangle (le troisieme ayant « la position du mort »°), caractérisant ainsi les différents types connus de pédagogie.

- Le deuxieme triangle est issu des apports en psychologie de Wallon et fut réinvesti en pédagogie (au GFEN) par rapport a la
notion de démarche, mettant ainsi 'accent sur tout processus de recherche et d’objectivation, dans le double va et vient, entre
chacun et la situation, entre chacun et les autres, ces derniers étant eux-mémes en travail par rapport a la situation. Intervient
en outre sur ce deuxieme triangle I'enjeu méme de toute démarche que sont pour chacun, tout au long des processus, les
transformations de ses propres schémes de pensée dans les élaborations de savoir. C’est ce triangle qui indique les chemins
suivant lesquels se jouent les interrelations, sans confusion ni cloisonnement entre les trois poles que sont les situations
proposées, chaque sujet-apprenant et le groupe des apprenants, I'explicitation de ces péles donnant sa signification a « I'auto-
socio-construction ».

Or, c’est au cours d’un travail récent* de formation de formateurs que la question fut posée d’un lien ou non entre ces deux
« triangles ». Question qui me mit en travail le soir méme car s'il était clair qu’entre ces deux triangles, il y avait bien un lien,
demeurait la possibilité d’en faire apparaitre les articulations, dans une forme de diagramme qui en restituerait la complexité et
la cohérence.

Question incisive et bienvenue qui soulignait, dans cette situation précise de formation combien toute mise en recherche
proposée (en classe, en formation ou autre) est d’autant plus percutante pour ceux auxquels elle est proposée dans son propre
champ d'interrogation et de recherche. C’est dans de tels vécus intenses que la notion elle-méme de démarche se trouve
enrichie, re-questionnée. Circonstances que I'on retrouve auprés des éléves qui, par leurs questionnements souvent inattendus
— et parfois si pertinents - deviennent incitateurs pour I'enseignant lui-méme.

Il était clair, au vu de ces deux triangles séparés que n’apparaissaient pas notamment :

Le lien entre Savoir et Situation : puisque c’est seulement I'un ou l'autre de ces deux termes qui est mentionné dans chacun
des triangles. Lien nécessaire pour mesurer le travail spécifique de I'enseignant.

Le lien entre I'enseignant/formateur (E/F) et le triangle wallonien. Nécessaire pour éviter tout glissement facile vers lillusion
d’un principe de non-intervention, porte ouverte a un pédagogisme irresponsable.

Le lien entre chaque sujet-apprenant (je) et le groupe des apprenants (cf. triangle 1 ou le terme générique « d’éléve » n’évoque
pas la distinction a faire entre les processus propres a chaque éléve et les processus qui s’engendrent par et dans le groupe
d’éleves). Lien nécessaire pour clarifier les va et vient de « I'auto-socio ».

Bien s(r, particulierement en formation de formateurs, dans les temps d’analyse qui suivent le vécu de démarches, des
commentaires et précisions sont apportés dans les moments de théorisation mais avec la difficulté inévitable, bien
compréhensible, d’en faire saisir la dimension systémique globale.

C’est donc dans une telle situation et face au questionnement si pertinent qui avait été posé, que je fus amenée, le lendemain,
a présenter le diagramme suivant :

2 Cf : « Le triangle pédagogique », La pédagogie : une encyclopédie pour aujourd’hui », sous la direction de J. Houssaye, ESF,
1993.

% En référence avec le jeu de bridge ol « le mort » dont les cartes sont étalées sur la table, joue par la médiation des autres
joueurs.

* A Bruxelles, au cours d’une formation de formateurs de I'’Association Lire-Ecrire de Belgique (Avril 2007).
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pprenant (je) Diagramme de la démarche d'auto-socio-construction

Dans ce diagramme, on peut retrouver les deux triangles précédents.
Mais surtout ce diagramme incite a lire et analyser chacune des relations
Situation (s multiples qui constituent les fils qui se tissent dans I'ensemble des
processus d’une démarche. C’est par rapport a cela que toute relation du
diagramme peut prendre sens.

Toutefois un tel diagramme peut présenter des risques évidents ou
Apprenants masqueés : croire qu’il suffit d’avoir pris en compte telle ou telle de ces
relations pour que I'ensemble des autres y trouve inévitablement sa place.
Ce qui serait tomber dans le simplisme et la facilité, et ferait barrage au
travail réel, dans toute démarche, et de I'enseignant-formateur et des
apprenants. C’est pourquoi ce diagramme peut avoir le mérite de mettre
en évidence la complexité (au sens positif ou Morin la pose) de la
conception, de la mise en oeuvre et de I'animation de toute démarche. A
condition cependant, devant une telle complexité, au vu de ce diagramme,
de ne pas conduire au découragement pour quiconque voudrait s’y
Résu . essayer. A\conditionﬁ a_ussi, a c_ontrario, de ne pas Eomber dans quglqge
; Enseignant prétention a une maitrise parfaite alors que toute démarche, aussi rodée
Formateur soit-elle, demande toujours une vigilance renouvelée, attentive. Avec,
positivement, les remaniements et ajustements ou conduisent souvent les
animations de démarches qui en accroissent I'efficacité.

En fait un tel diagramme devrait pouvoir étre vu et compris en plusieurs dimensions, spatialement et temporellement :

Spatialement, en fonction des plans différents, permettant de les appréhender a partir de plusieurs angles de vue, par rapport
auxquels les centrations distinctes des relations interviennent suivant tel ou tel axe, tel ou tel point focal et encore telle ou telle
mise en perspective.

Temporellement suivant les différents moments qui interviennent, dans le déroulé de toute démarche, en fonction des activités
menées. Ainsi déja, en amont, dans les relations réciproques entre E/F, Savoir et Situations (cf. triangle correspondant dans le
diagramme, qui symbolise le travail de préparation de toute démarche). Ou encore, dans les processus : entre les temps
personnels de recherche et les moments de « socio », qu'ils soient ceux du « socio » des petits groupes ou ceux des temps du
« s0cio » des confrontations inter-groupes.

C’est sur cette base qu’alors peuvent étre esquissés suivant quels axes se profilent les constituants essentiels du travail de
I'enseignant/formateur et du travail de chaque apprenant.

(...)
Odette Bassis, 2007, Dialogue, N°125, pp.52-56.

La suite de l'article permet a travers la lecture du diagramme, une clarification du travail effectué
dans une démarche d’auto-socio-construction par I'enseignant/formateur (E/F) puis par chaque
apprenant.

m  Un savoir a éprouver, a diffuser

Odette Bassis, aprés son intervention, et pour se sortir de I'impasse, s'est ainsi plongée dans la
réflexion sur ce lien a tisser entre deux modéles théoriques et a fini par créer ce nouveau
diagramme devenant le lien recherché. L’écriture de son article par la pédagogue a permis une
certaine prise de distance avec la quéte de solution immédiate, a favorisé la reprise de la
réflexion, un travail de problématisation, une contextualisation dans le projet d’éduquer plus
global.

Le texte a été proposé ensuite par fichiers attachés a divers membres du GFEN pour avoir des
premiéres réactions. Puis il a été retravaillé. Placé sur le site du GFEN. Avant d’étre I'objet d’une
publication pour Dialogue, la revue du groupe. Par conséquent objet d’une discussion critique par
le collectif du GFEN.

Le lien entre les triangles de Wallon et Houssaye tissé grace au diagramme créé par Bassis a
été ainsi éprouvé par la confrontation aux « théories pratiques » individuelles et collective. Mais
les trois savoirs ont été aussi abordés. Poussant les uns et les autres a retourner aux textes les
concernant.
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L’évolution de tout savoir, comme le diagramme proposé dans I'exemple ci-dessus, va dépendre
des tentatives qui seront faites de son utilité, de la mesure de celle-ci sur la formation et des
effets espérés sur les terrains éducatifs. La valeur accordée a ce savoir va, parallélement et de
maniere systémique, dépendre de son intégration dans les « théories pratiques » individuelles et
collective.

La diffusion des savoirs scientifiques et pédagogiques inscrits dans les théories pratiques
individuelles et collective est ainsi réalisée par diverses voies qui s'imbriquent. Des écrits
spécifiqgues, mais plus encore a travers les discussions qu’ils provoquent et les pratiques
professionnelles des membres du groupe qui les utilisent. Cette diffusion est aussi assurée dans
les moments d’intervention et de formation offerts par le GFEN (stages, rencontres, colloques,
universités d'été), lors desquels les mises en situation et leurs analyses permettent de se
confronter a leurs pertinences en fonction des actions a venir de chacun.

Des membres du GFEN, prenant part a des recherches sur I'éducation avec des chercheurs
impliqués dans la recherche académique, peuvent avoir I'occasion d'éprouver aussi un tel savoir
pédagogique auprés de ces chercheurs. Lors de rencontres organisées dans divers lieux.

Insistons sur ce point : la diffusion du nouveau savoir (le diagramme de Bassis) s’accompagne
de la diffusion de certains aspects des théories de Wallon et de Houssaye, qui, reprises,
renvoient a d’autres théories, d’autres savoirs. Le savoir pédagogique entraine, avec lui, sur le
terrain éducatif et de la recherche, les savoirs qui en ont été les tremplins ou en sont des
ingrédients.

Le travail des pédagogues du GFEN sur

4. A la recherche de arilles de lecture leurs savoirs de référence se révele étre
. arecherche de grilies important (Vellas 2008). Le fonds commun

pour comprendre la diffusion des de cette culture se constitue par de ce que
savoirs réalisée par la pédagogie le GFEN nomme lui-méme, une « auto-
socio-construction » du savoir. Soit une
démarche de recherche personnelle qui ne
peut étre que singuliére, mais qui ne peut étre réalisée sans les autres. Les savoirs communs
émergent ainsi, petit a petit, de la confrontation des « théories pratiques » personnelles.

La circulation des savoirs est vive quand elle se déroule dans les moments de démarches,
ateliers, chantiers que ce groupe organise (stages, universités d’été, colloques). Elle est vive tant
entre ses membres que pour ceux qui viennent travailler avec eux. Les personnes les plus
étrangéres au mouvement font office de moteur, sur le plan de la diffusion des savoirs, lors de
tels échanges. Principalement au moment des analyses de ce qui vient d’étre expérimenté,
ensemble, sur le plan des pratiques (Durand & Fabre, 2007). Les membres du GFEN mettent
dans ces instants en évidence, particulierement pour eux, les liens entre théories, pratiques,
valeurs, finalités. Sont ainsi mis a disposition de chacun des éléments des « théories pratiques »
personnelles et collective. Méme les savoirs les plus fondamentaux et partagés du groupe sont
régulierement reproblématisés dans cette dynamique. Parce que la réalité de I'atelier, de la
démarche, de tel ou tel jeu de simulation ou de rdle, est venue les mettre en question. C’est lors
de ces questionnements de la culture commune que les nouveaux savoirs rencontrés surgissent
dans le groupe. Et commencent a y prendre vie. Parfois a travers un seul mot.

Parler de créolisation, de sérendipité, de chemin buissonnier, peut aider a comprendre comment
des nouveaux savoirs s'infiltrent ainsi dans le groupe. Comment ils ont été rencontrés. Comment
ils pénétrent dans les théories pratiques personnelles puis collectives. Et pourquoi les savoirs de
référence divergent d’'une pédagogie a l'autre (Fabre, Houssaye et Meirieu dans I'ensemble de
leurs recherches, Vellas, 2007).

30



Recherches en Education - HS n°2 Octobre 2010 - Etiennette Vellas

m  Sérendipité

La sérendipité, cet art de trouver ce qu'on ne cherchait pas (Bourcier & van Andel, 2008), est un
concept qui offre une grille de lecture intéressante pour comprendre ce qui se joue sur le pdle
des savoirs en pédagogie. Il nous permet de rappeler que I'éducateur est confronté chaque jour a
des situations et une masse d'informations de tout type — parmi lesquelles se trouvent des
savoirs — qui I'obligent a bricoler, a faire des essais, a innover.

Le concept de sérendipité permet d’insister sur cette capacité du pédagogue qui, a la suite d'un
concours de circonstances particulier, lui fait découvrir quelque chose gu’il ne cherchait pas, d'en
comprendre l'intérét, de décider de I'exploiter. Ainsi de le questionner, le théoriser.

La différence entre le praticien réflexif (Perrenoud, 1994, 2001) et le pédagogue, est dans le fait
que le pédagogue va théoriser pour lui, et pour d’autres, ce qu’il a trouvé intéressant, curieux,
étonnant en le rencontrant et I'expérimentant. Il ajoute a linterpellation et I'expérience
personnelle premiere, une exploitation raisonnée de I'objet repéré. Cette théorisation convie des
savoirs souvent multiples, pour expliciter, fonder, pour d’autres, la découverte, I'invention en
fonction de ses enjeux pour la pratique. D’ou la recherche de nouveaux ponts a établir entre
théories et pratiques pour poser de nouvelles questions, combler quelque manque, réguler
quelque imperfection, établir des repéres pour les pratiques et théories éducatives ayant
rencontré des problémes proches.

A la base de ce processus de la recherche du pédagogue : un esprit curieux, une acceptation de
se laisser interpeller par un nouveau savoir, une pratique inconnue, une valeur autre, et la
convocation d’'un solide bagage de connaissances, pour pouvoir interpréter, relier, donner sens
a lintrigue initiale et la théoriser. Pour agir soi-méme et faire agir au mieux. Dans tout ce
processus, la « théorie pratique » en vigueur sert de point d’appui, de cadre a la recherche.

m Créolisation

Jai qualifi¢ dans ma these le mode général de création de la culture peédagogique de
« processus de créolisation ». Terme que jai emprunté a Edouard Glissant (une référence au
GFEN) pour mieux comprendre ce qu'il se passe dans ce travail des pédagogues sur le pble de
leurs savoirs.

Glissant écrit a propos de la créolisation (1996, p.19) : «Le mot vient bien entendu du terme
créole et de la réalité des langues créoles. Et qu'est-ce qu'une langue créole ? C'est une langue
composite, née de la mise en contact d'éléments linguistiques hétérogénes les uns par rapport
aux autres. »

Le mot — qui étymologiquement vient du mot créer — permet a Glissant de mettre I'accent sur le
cOté créateur d’'une culture qui émane d’'un processus de mise en relation entre des cultures
différentes, sans qu'aucune ne soit prédominante et sans que ce processus recoive un terme.
Glissant souligne que c’est I'imprévisibilité qui différencie le concept de créolisation de celui du
métissage dont les effets, chez ce dernier, pourraient étre prévus.

Le terme de créolisation s'applique chez Glissant (2007) a des chocs, des harmonies, des
distorsions, des reculs, des repoussements, des attractions entre éléments de culture. Des
termes que I'on peut imaginer quand on réfléchit aux tensions et aux problémes rencontrés dans
le tissage des trois pdles de la pédagogie, comme dans le tissage de ce qui forme chacun d'eux.
Dont le pble des savoirs.

Se saisir du concept de créolisation offre une grille de lecture qui permet de prendre en compte
positivement, tant la question de I'imprévisibilité dans I'utilisation des savoirs de référence que
celle de la construction spécifiqgue des savoirs pédagogiques. Il permet de comprendre que le
pédagogue peut travailler avec les savoirs de référence de maniere prévisible (comme Astolfi
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nous I'a montré), mais tout en étant obligé, souvent, de composer avec les savoirs déja a sa
disposition, ou d’en inventer de nouveaux, développés a partir d’eux, pour pouvoir les rendre
utiles a la pratique et conformes aux finalités qui sont les siennes.

La reconnaissance de la pédagogie comme travail d’intermédiaire entre recherches, savoirs et
pratiques diverses, ne peut ainsi se passer de reconnaitre au pédagogue le droit de prendre un
chemin ayant a faire avec la créativité. Un chemin plus aléatoire. Peut-étre plus risqué. En tous
les cas plus buissonnier que celui proposé par Astolfi. Un chemin pédagogique qui fait souvent
craindre aux sciences de I'’éducation que leurs savoirs soient malmenés dans cette élaboration
créative des «théories pratiques » se réalisant, en partie, « en marchant ». Le terme de
créolisation est un analyseur qui déconstruit cette représentation négative du travail du
pédagogue. Il nous permet de constater que la liberté qu'il se donne de créer du neuf a partir des
savoirs scientifiques, pour que ceux-ci servent l'action la plus juste possible, n'altere ni les
savoirs a disposition ni I'intérét pour la recherche scientifique. Ainsi I'exemple donné plus haut
montre que :

a) la pédagogue identifie chaque savoir pour lui-méme. Dans I'exemple ci-dessus, nous
avons trois savoirs ne se confondant pas : le triangle Houssaye, le triangle wallonien, le
nouvel objet culturel créé a partir d’eux (le diagramme proposé par Odette Bassis). Les
trois modeles peuvent avoir sur le terrain éducatif chacun leur utilité, en fonction de leur
spécificité propre.

b) le pédagogue n’opére pas de hiérarchie entre ces savoirs. Aucun savoir n'apparait
comme écrasant les autres : les deux triangles travaillés par Odette Bassis et le nouvel
objet créé ne sont pas mis en rivalité par la pédagogie. En revanche, comme pour les
créoles, qui du point de vue linguistique sont reconnus comme des langues a part entiére,
le statut des savoirs créés par le « praticien théoricien » est actuellement infériorisé au
plan social, culturel et politique, sous prétexte que les savoirs pédagogiques sont le
résultat d'un «<mélange». Nous avons vu qu’il ne s’agit ni de mélanger, ni de métisser, ni
de diluer les savoirs dans le savoir pédagogique, mais d’en faire des repéres ou des
sources de nouveaux savoirs pour agir.

c) le pédagogue conserve ainsi intacts les savoirs rencontrés, puis confrontés. Il les protége
méme plutdét de la dégradation, de la diminution de leur valeur, des phénoménes de
pertes de sens, puisque les objets s'étant présentés a lui et ayant été travaillés continuent
a exister de la méme maniére que dans I'état précédant la rencontre. lls en sont le plus
souvent valorisés. Pour eux-mémes. Non pas parce qu’ils auront évolué comme savoirs
scientifiques — ce qui n'est pas le probléeme du pédagogue — mais parce qu’ils auront
permis de mieux poser un probléme, provoqué une innovation, participé a une invention
ou une amélioration sur le terrain. Les savoirs des sciences de I'éducation pénétrent ainsi
les terrains éducatifs par le fait méme qu’ils ont a voir — méme trés indirectement — avec
un nouveau modéle pour agir, une évolution d'une « théorie pratique ». Et parce qu'ils
sont reconnus pour cela.

m  Des savoirs pénétrent dans le terrain, d’autres demeurent sur la touche

Il est passionnant de voir comment Jacques Bernardin teste la théorie de Vygotski en la
confrontant a la « théorie pratique » du GFEN (2007). Vygotski a franchi la barre. Mais toute
théorie rencontrée ne subit pas le méme sort.

Une théorie ou un savoir scientifique ne passant pas le cap de sa mise en ceuvre dans la
« théorie pratique » peut étre connu et respecté des pédagogues. Mais tout objet jugé sans
intérét pour I'action éducative, ou sanctionné par I'épreuve du réel, n’est finalement pas intégré
dans la pédagogie en question. Et n’influence pas les pratiques.
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Relevons qu’une théorie ou un savoir rencontré par un des pédagogues d’un groupe, mais ayant
de la peine a étre intégré dans la réflexion collective, peut étre repris par un sous-groupe, sorte
de groupe exploratoire qui va éprouver ce savoir a I'aune des « théories pratiques » personnelles
confrontées a celle du groupe. Certaines théories rentrent par vagues. C’est le cas au GFEN,
dont la « théorie pratique » du groupe est trés ouverte aux pédagogies individuelles et a une
diversité des savoirs de référence. Ca I'est beaucoup moins quand une pédagogie de groupe
s’est ritualisée. Et plus du tout quand elle est devenue doctrine fermée. Replié dans sa « théorie
pratique » rigide, I'espace intermédiaire se cloture. Le refus de nouveaux savoirs n’est alors
méme pas traité. La recherche extérieure n’a simplement pas d'importance. La pédagogie tourne
alors en rond... dans son ftriangle | Et court le risque en diffusant ses savoirs de référence
scientifiques ou pédagogiques de se faire doctrinaire.

Conclusion

La pédagogie, en tant que recherche de cohérence entre finalités, savoirs et pratiques de
I’éducation, représente un espace de problématisation et théorisation de l'action éducative,
mettant en relation des types de recherche, de savoirs et de pratiques diverses.

En mettant l'accent sur le travail que le pédagogue opére sur ses théories et savoirs de
référence, en développant sa « théorie pratique », trois processus ont été mis en évidence.

Processus 1 - Le pédagogue utilise ses savoirs de référence de maniere raisonnée. Choisis en
cohérence avec ses valeurs, ces savoirs permettent de fonder, analyser, tester ses pratiques. Ce
qui le conduit a rechercher des liens entre des théories souvent impossibles a emboiter (exemple
les divers constructivismes). Cette recherche raisonnée, prévisible, présente des aspects
intéressants quant a une utilisation possible de théories jugées parfois contradictoires par le
monde des sciences de I'éducation. Mais qui deviennent complémentaires pour éclairer des
éléments de la pratique. Le pédagogue dans ce processus ne confond pas, n’amalgame pas les
théories intégrées dans sa « théorie pratique », il leur fait appel. Au bon moment et pour servir
son projet.

Processus 2 - Le travail du pédagogue sur les savoirs de référence, dont ceux émanant des
sciences de I'éducation, produit un nouveau savoir, purement pédagogique. Né de l'action
éducative (enseignement, formation), il est créé pour y retourner, en I'améliorant. Plusieurs
étapes dans la réflexion sont franchies : partie d’'un inattendu, une premiére réflexion a chaud
s’enclenche, suivie d’une analyse, elle devient une nouvelle hypothése praxéologique, un savoir
a tester ailleurs. S'’il se montre utile, le nouveau savoir sera intégré dans la « théorie pratique »,
et diffusé si le pédagogue en a le souci. La pédagogie apparait la en tant qu’espace intermédiaire
imprévisible, favorisant I'étonnement, la découverte, la problématisation, la pensée, la création de
savoirs.

Processus 3 - (apparu plus en creux dans ce texte). Certains savoirs issus de la recherche ne
sont pas travaillés par les pédagogues. Parce qu’ils ne les rencontrent pas tous. Et de loin | Mais
aussi pour d’autres raisons. Parce que I'ensemble de la «théorie pratique » et le pble des
valeurs en limitent I'accés. L’interdisent parfois. On peut aussi faire I'hypothése que certains
savoirs ne les intéressent pas, ou plutdét ne prennent pas sens. Parfois parce quiils sont
rencontrés dans un mauvais moment. Sont mal questionnés. Mal compris. Jugés trop rapidement
étre sans aucun lien avec l'action éducative. Ou mettant trop en péril un ou deux péles de la
« théorie pratique ». La non prise en compte de certains savoirs issus de la recherche
scientifique ou pédagogique est ainsi plus ou moins choisie et consciente.

Ces trois processus montrent que tout nouveau savoir — qu'il soit savoir extérieur ou produit par
le pédagogue ou le groupe pédagogique — pour devenir référence pour l'action, se trouve étre
passé au filtre de la cohérence de la « théorie pratique ». Au filire de ses normes tant prédéfinies
que reconstruites par 'arrivée d’'un nouveau savoir. C'est sa qualité d'élément possible et utile a
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intégrer dans celle-ci, du sens supplémentaire qu’il lui donne, qui en fait un savoir finalement
retenu ou pas. Et du méme coup susceptible d'étre diffusé ou pas, plus largement, sur les
terrains éducatifs. A travers I'utilisation qui en sera faite par les acteurs de terrain.

Les savoirs de référence du GFEN sont remis en chantier régulierement. Probablement parce
que le groupe se considere étre un groupe de recherche en éducation et se sait produire des
savoirs. Le savoir, la recherche, le questionnement (Maulini, 2005) la problématisation (Fabre,
2009) font partie des valeurs du groupe (Vellas, 2006, 2008). Un tel rapport au savoir favorise
I'émergence du débat, de la critique, de la controverse, un plaisir réel d'étre interpellé par un
savoir rencontré. Le savoir inconnu intrigue. On I'attend curieux, en lisant, en échangeant, dans
un congrés ou en pleine pratique, dans une école ou un lieu de formation d'adultes. Bref, le
savoir ne fait pas peur. On est prét a I'accueillir, a le discuter, a le problématiser, a l'intégrer dans
sa pédagogie. A le refuser aussi.

Dans cette dynamique actuelle, le GFEN, en tant que groupe de recherche en éducation, mais
aussi groupe d’éducateurs et de formateurs d’adultes impliqués dans un mouvement
pédagogique, développe une « théorie pratique » ouverte et ouverte sur I'extérieur. Définir la
pédagogie comme espace intermédiaire, sur ce modéle, peut certes autoriser a la définir comme
espace de réception, de transition et de transmission des savoirs issus de la recherche
scientifique et pédagogique. A condition d’insister sur cet aspect : espace tel, parce qu’espace de
théorisation de I'expérience éducative, par des praticiens de I'éducation se voulant producteurs
de savoirs pour éduquer. Des savoirs pédagogiques vus comme pouvant étre diffusés sur le
terrain. Cette diffusion entrainant une diffusion plus large d’autres savoirs. Savoirs qui ont aidé
les pédagogues a poser, construire et résoudre les probléemes rencontrés dans la pratique.
Savoirs qui leur ont permis de penser et d’agir. Savoirs qui les aident aussi a expliciter leurs
présupposés théoriques et pratiques en lien avec leurs valeurs. Comme a fonder et mettre en
discussion leurs propositions, leurs découvertes, leurs innovations. Bref... leurs « théories
pratiques » (Neumayer, Neumayer & Vellas, 2009).

La pédagogie n’est ainsi pas un passeur désintéressé. Elle n’est pas plus un passeur neutre.
C’est en servant les alternatives qu’elle propose, qui ne sont pas que d’ordre épistémologique,
mais dépendent aussi de ses choix éthiques et politiques, comme de la réalité du terrain, qu’elle
diffuse les résultats des recherches autres que les siens.
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L’accompagnement, source de création de savoirs

Catherine Canivet, Catherine Cuche, Jean Donnay'

Résumé

Cet article tente de rencontrer un double enjeu. Méme s’ils ne fonctionnent pas de la méme maniere, il s'agit
de réaliser une lecture transversale de plusieurs types d’accompagnement d’éleves et d’étudiants en
difficulté - qu’ils soient ou non a haut(s) potentiel(s) - de praticiens de I'enseignement - novices ou
d’expérience - de conseillers pédagogiques et méme d’accompagnement individuel ou en groupes d’équipes
éducatives ainsi que d’établissements scolaires dans leur ensemble. Par ailleurs, nous proposons que le
travail d’accompagnateur, voire de compagnonnage réflexif, confine a celui de chercheur et peut créer (co-
créer) des savoirs de natures différentes dont certains peuvent étre reconnus par une certaine communauté
scientifique. Pour la clarté du texte, nous avons considéré plus spécialement I'accompagnement de praticien
de l'enseignement, en nous concentrant sur les savoirs de I'accompagnateur-chercheur.

1. Cadrage de nos analyses

m  Une proposition pour situer la pédagogie

La pédagogie est-elle une discipline a prétention scientifique au sens classique ? Il est clair
gu’elle repose sur nombre de disciplines contributives, éclairant chacune de leur angle de lecture
'Education comme systeme, et I'éduqué comme étre singulier. Par nécessité multiréférentielle
(Ardoino 1993), voire interdisciplinaire, la recherche pédagogique s’intéresse-t-elle a des themes,
des problématiques, a des objets spécifiques ?

Pour faire bref, nous dirons que la recherche pédagogique, quelle soit a des fins de
compréhension et/ou d’action, n’est pas neutre” mais est au contraire au service de 'Education,
imprégnée de valeurs et pilotée par une éthique et une morale qui cadre ses objectifs et ses
démarches. Elle aurait principalement comme champs d’investigation le développement de tout
apprenant, de I'éleve a I'adulte, ainsi que le développement des organisations qui peuvent aussi
étre considérées comme apprenantes. Elle prendrait pour objet les apprentissages, les attitudes
et les valeurs tout autant que les conditions de leur émergence. Ces conditions sont autant liées
a linteraction entre les singularités, tant de la personne et de chaque organisation, qu’a leur
environnement comme systéme. Cet environnement comprend autant les conditions matérielles,
organisationnelles et socio-historiques que les acteurs qui les composent. L’ensemble est situé a
l'intersection de systémes relationnels, organisationnels et institutionnels inscrits dans un projet
de société, lui-méme incarné dans des politiques, décisions et des actes pédagogiques.

! Université de Namur.
2 Mais quelle recherche peut se targuer d’étre neutre ? (B. Feltz, 2007).
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Ou se situe la recherche pédagogique ?

Dans le cas du systéme scolaire, depuis les années quatre-vingt, la recherche en sciences de
I'éducation, et plus particulierement en pédagogie, s’est tournée vers les pratiques et les
praticiens de [I'éducation (Simard et Martineau, 2009), qu’ils soient enseignants, chefs
d’établissement, conseillers pédagogiques, ou autres partenaires de I'école. Par cette approche,
le chercheur universitaire reconnait de la valeur aux pratiques, abandonnant ainsi son monopole
de détention d'un savoir digne d’intérét scientifique. Il quitte toute position « en surplomb »
souvent prescriptrice, les a priori de « celui qui sait ce qui est vrai, juste et bon », parce que « la
recherche scientifique a montré que... » afin de se faire accepter comme un éventuel partenaire
créateur de savoir. Ce mouvement marque un véritable changement de paradigme dans
I'épistémologique de la recherche pédagogique.

Si certains chercheurs ont quitté leur laboratoire, pour aller sur le terrain, il faut pourtant
différencier les postures du chercheur qui vient observer les pratiques avec son arsenal
d’instruments de recherches, de celui qui s'implique dans les projets éducatifs qu’il accompagne.
Mais il doit alors adapter ses méthodes de recueil de données ainsi que ses attitudes par rapport
aux accompagnés. Le praticien devient un sujet et plus un objet de recherche (Malet 1998).

Le schéma ci-dessous rassemble les points critiques

2. Une aPQrOChe . des relations dialectigues impliquées dans

ethnométhodologique de I'accompagnement, dans l'analyse de pratiques ol

I’accompagnement ou 'accompagnateur-chercheur entre en interaction
ethnopédagogie avec I'accompagné® & propos d’objets.

En fait, le concept d’objets-projets-sujet serait plus adéquat pour désigner I'’échantillon de la
réalité que chacun, comme sujet, percoit et méme construit, du lieu ou il est, avec ses enjeux et
sa singularité. Le concept d’objets-projets-sujet rend plus explicite I'intentionnalité du sujet dont la
perception découpe dans le réel ce qu’il veut y « voir ». Chacun construit sa réalité a partir d’'un
méme réel. Le chercheur-accompagnateur peut avoir comme projet global de créer un savoir a
propos de pratiques pédagogiques possibles et sur les attitudes qui les sous-tendent, tandis que,
entre autres, le praticien peut souhaiter « surtout que ¢a se passe mieux avec mes éleves dans
ma classe ». Par exemple, dans un (ou des) contexte(s) particulier(s), le chercheur peut
souhaiter décrire les facteurs qui influencent la motivation des éléves pour apprendre tel contenu
de matiére et en méme temps envisager des fagons possibles de préparer les futurs enseignants
a les intégrer dans des pratiques pédagogiques. De son c6té, le praticien pourrait préférer
d’abord savoir comment agir dans sa classe avec « ceux de 4°qui n’en n’ont rien a cirer de mon
cours (sic.)».

m Le processus d’accompagnement

Si chacun peut tirer bénéfice de la rencontre d’accompagnement, il reste que l'un et l'autre
doivent se réunir autour d’'un projet commun, ou les différences d’intentions individuelles, tout en
étant reconnues et respectées, s’inscrivent dans la recherche d’un bien commun. La recherche
de cette «mémeté » ne peut confiner a la fusion en un seul, des projets de chacun.
Paradoxalement, les différences permettent la collaboration ot chacun garde son role spécifique,
voire son identité, respectueuse de I'Autre. Ce respect des différences est a la base d'une
attitude non-prescriptrice réciproque. L’accompagnateur-chercheur est mal placé pour enjoindre

® Les travaux du Groupe de Pratiques Enseignantes inséré dans le CREFI dirigé par Marc Bru s’inscrivent dans cette approche.
* Pour faire écho a I'ethnosociologie définie par Bertaux (2005) pour qui « la démarche ethnosociologique consiste & enquéter
sur un fragment de réalité sociale-historique dont on ne sait pas grand chose a priori... Ces techniques ne cherchent pas tant a
vérifier des hypotheses posées a priori qu’a comprendre le fonctionnement interne de I'objet d’étude et a élaborer un modéle de
ce fonctionnement sous la forme d’un corps d’hypothéses plausibles. » p.22.

® ’accompagné peut aussi étre une personne, un groupe de personnes ou un établissement dans sa totalité, mais par
commodité nous garderons le terme global d’« accompagné » pour les désigner.
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le praticien d’émettre telle conduite et, en retour, le praticien ne peut lui demander de « prendre
la craie a sa place ». Tout au plus I'un et l'autre peuvent-ils témoigner d’autres conduites
possibles, puisées dans leur propre histoire, qui de toute fagon ne pourraient s’appliquer dans le
contexte particulier sans subir des transformations, voire méme des déconstructions.

Ce sont justement les différences entre accompagnateur-chercheur et praticien singulier qui
permettront les distanciations de chacun, nécessaires et propices a I'explicitation, la mise en

mental et amorcer ainsi leur réflexivité.
[]
Objet-projet
commun
co-développement
professionnel

m Le contrat

Chercheur <€— — Praticien
acco

@ m @

5 Qemep g

2 s

g s

Savoirs < » Action

Savoir de Savt_:ir Savoir Changement
compréhension  d'action pratique

Le schéma ci-dessus caricature forcément les fonctions de chacun. On peut dire que le praticien
serait d’abord orienté par I'Action, les changements dans l'univers de sa classe et les Savoirs
pratiques qui lui permettraient d’étre plus professionnel dans sa classe, ce qui n'empéche pas
gu’il puisse adopter une attitude de recherche. De son cété, le chercheur serait d’abord centré
sur la Compréhension, mais peut-étre aussi intéressé par la création de Savoirs d’Action pour lui
et/ou pour d’Autres qui seraient transférables dans d’autres situations, afin de les rendre
disponibles et les partager autant avec des praticiens qu’avec la communauté scientifique. Il
peut ainsi mieux accomplir son métier. Bref, chacun a son projet d’action et/ou de création de
savoir en plus de celui de se développer professionnellement.

L’action en éducation se traduirait par un changement dans la réalité, un savoir pédagogique
(Fabre, 2002), et la recherche se traduirait par la création de Savoirs. Pour tous deux, le

développement professionnel se traduirait par l'acquisition de compétences et dattitudes
nouvelles.
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» Quel objet-projet ?

Objet de recherche et accompagnateur-chercheur (le sujet) sont indissolublement liés dans
l'intentionnalité de la recherche (Uhl, 2005). « La situation telle que le sujet d'un mode de
connaissance soit modifié par l'objet qu'il étudie, tout en le modifiant en retour, constitue le
prototype d’une interaction dialectique » (Morin, 1992, pp.50-60). De son cété, Bruno Latour parle
dans ses écrits de « négocier avec les faits » pour rendre compte de ce rapport entre réel et
recherche.

Que la recherche a partir de pratiques se développe a des fins d’action et/ou de compréhension,
la co-création de savoirs impose d’aller au-dela d’'une interaction dialectique. Accompagnateur-
chercheur et praticien sont dans une relation partenariale reliés par une nécessité réciproque.
(Defrenne, 1990). lls sont en quelque sorte impliqués dans un contrat ou chacun a besoin de
'autre pour mener a bien son projet d’'une part, tout en se mettant d’accord sur des objectifs
communs qui transcendent les singularités d’autre part.

« L’objet-projet partagé

La mise en commun des objets-projets du chercheur et du praticien tout en respectant les
différences est un défi que chacun devra relever s’il souhaite travailler avec 'autre. Ce travail de
recherche de sens, d’élaboration et de remise en question est délicat parce qu’il questionne le
cceur de lidentité de lindividu : sa subjectivité, son altérité et son appartenance. On comprend
alors aisément qu’un terreau de confiance soit nécessaire a 'éclosion de I'objet-projet partagé. |I
constitue le contenant dans lequel vont pourvoir se déployer toutes les négociations et les re-
négociations de 'objet-projet partagé grace au sentiment de sécurité qu’il procure.

Si chacun, dans sa subjectivité, voit dans la réalité un objet-projet différent de celui de son
partenaire, il semble qu'’il faille, sinon au départ de 'accompagnement, au moins au cours de son
processus, se mettre d’accord sur un « bien commun », c’est-a-dire un théme, une problématique
ou chacun accorde du sens a un objet-projet partagé, ou du moins s’y reconnait.

Cette relation partenariale est d’ailleurs souvent I'objet de réajustements, de régulations, de
(re)clarifications au cours du processus de travail.

La constitution d’un bien commun, produit de la négociation des projets de chacun, se trouve au
carrefour des subjectivités du chercheur et du praticien. Cette négociation est d’autant plus
nécessaire et délicate que 'accompagnement s’opére avec une équipe de praticiens ou chacun
peut avoir des enjeux et des projets qui lui sont propres.

Quel statut chaque partenaire adopte-t-il par rapport aux savoirs construits ? «Comment se
marque chaque individualité radicale ? Comment s’exprime ['étre de désir chez chacun de
chercher-connaitre-trouver-créer ? » (Uhl, 2005). Comment se distribuera la copropriété des
savoirs co-construits ?

Comment opérer ce retrait, se distancier, tant dans I'acceptation de I'Autre dans sa différence
que dans l'exigence de rigueur d’'une démarche de recherche reconnue par sa communauté
scientifique ? Comment clarifier la place de l'objet-projet « constitué par rapport au sujet
constituant (le chercheur), dans son ipséité fondamentale et ses déterminants issus de l'altérité »
(Uhl, 2005) pour faire ceuvre de création de savoir reconnu scientifiquement ?
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Par définition, accompagner c’est se mettre au service

3. Epistémologie de de I'Autre. C'est le rencontrer 1a ou il est et d'abord,

’'accompagnement tenter de comprendre ce qu’il comprend sans se mettre

en surplomb ou le juger. Car d’une part, I'Autre restera

toujours « inconnaissable » et d’autre part, le praticien

s’inscrit dans des normes et des valeurs sociales et institutionnelles qui peuvent surdéterminer

son vécu avec plus ou moins d’intensité et ainsi le mettre dans une posture d’agent plutét

gu’auteur ou méme acteur. Par exemple, la pédagogie d’un enseignant peut étre conditionnée
par sa propre histoire d’apprenant ainsi que par ses circonstances de travail.

La compréhension chez A. Schitz (cité par A. Kenaissi, p.15) est « avant tout, non pas une
méthode utilisée par le chercheur en sciences sociales, mais la forme expérientielle particuliere
selon laquelle la pensée courante s'approprie le monde socioculturel par la connaissance. Elle
n'a rien a voir avec lintrospection ; c'est le résultat d'un processus dapprentissage et
d’acculturation exactement comme le sens commun expérimente ce qu'on appelle le monde de
la nature... les constructions utilisées par le chercheur en sciences sociales sont... des
constructions au deuxiéme degré, notamment des constructions de constructions édifiées par les
acteurs sur la scéne sociale dont 'homme de science observe le comportement et essaie de
I'expliquer tout en respectant les régles de procédures de la science ». De la compréhension nait
la connaissance. Selon I'approche constructiviste, elle « repose sur un processus d’abstraction
réfléchissante qui donne accés au concret par des expériences de conscience, lesquelles
structurent des modéles mentaux fiabilisés par I'expérience » (Miermont, 2001, p.197)°.

Le travail du chercheur-accompagnateur, un peu comme celui de I'ethnométhodologue, est alors
de saisir le raisonnement pédagogique pratique, Dukheim parle de théorie-pratique, par lequel le
praticien (le groupe de praticiens) gére ses activités quotidiennes. Ces activités recelent leur
sens propre et le praticien dispose d’une connaissance et d’'un langage qui lui permettront une
analyse de ses (leurs) pratiques sans qu’'un « savant extérieur » porte un jugement de vérité sur
son action. A la différence cependant de I'ethnométhodologue, le chercheur en pédagogie ne
peut étre neutre par rapport a certaines valeurs, en particulier ce que M. Conche désigne par un
devoir inconditionnel qui impose de ne pas « tuer », ce qui en éducation signifierait de ne pas
faire de tort a I'Autre (I'éléve, I'étudiant, I'enfant...). Car tout n’est pas acceptable en éducation. Il
ne faut pas confondre relativisation et relativisme.

Il reste que la démarche de compréhension de I'accompagnateur-chercheur n'a pas besoin au
départ d’hypothéses, de théories explicatives préalables pour aborder le praticien, méme si sa
subjectivité est nécessairement impliquée. Cette « indifférence ethnométhodologique » permet
d’étre attentif aux phénomenes tels que décrits par le praticien. Pourtant, 'un et I'autre ont en
commun un stock de connaissances disponibles. C’est ce fonds de connaissances communes,
cette « mémeté » comme disent les philosophes, qui servira de base a la construction de
connaissance au deuxieéme degré que le chercheur cherchera a expliquer, voire a comprendre en
respectant les régles de la procédure scientifique.

De plus, I'ethnométhodologie a adapté de la linguistique la notion d’indexicalité qui est
indispensable pour comprendre les échanges et le langage qui parle de situations particulieres
vécues avec les ellipses, les sous-entendus, les mots-écrans (comme et ceetera) ou tout
simplement les mots qui renvoient a un répertoire de savoirs communs, de savoirs partagés. Au-
dela de cette nécessité de référent commun, il est indispensable de pouvoir retourner aux faits,
de pouvoir décrire le plus méthodiquement possible les pratiques afin de les rendre intelligibles et
de faire apparaitre par la réflexivité leur rationalité. Les pratiques, pour étre intelligibles, doivent
étre resituées dans leur contexte social, culturel, organisationnel et temporel. Comme nous
'avons déja souligné, linteraction accompagnateur-chercheur-praticien ne se réduit pas a un
dialogue de personnes en face-a-face, dénuées de toute appartenance sociale, institutionnelle et
organisationnelle.

® Miermont J. (2001), Dictionnaire des thérapies familiales, Payot, Paris.
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4. Quels savoirs et pour qui ?

m Les natures des savoirs (co)créés

Les savoirs qui émergeront de 'accompagnement peuvent étre multiples, bien souvent connotés
affectivement, c’est-a-dire accompagnés d’émotions ou de sentiments. Ces savoirs peuvent étre
des savoirs d’action, de compréhension ou des savoir-étre et se traduire en changements
d’attitudes ou de valeurs’. Nous considérons avec J.M. Barbier (in Avenier, 2007) que les savoirs
d’action « comportent explicitement un moment d’énonciation par le sujet lui-méme de ce qu'il se
représente étre sa compétence construite dans I'exercice de son activité » (p.65).

Depuis Th. Khun, les philosophes des Sciences nous ont appris qu’un savoir n’est jamais neutre,
il s’'inscrit dans un paradigme de recherche, et est toujours a relativiser selon le contexte dans
lequel il a été créé, a son écologie socio-historique en quelque sorte.

Néanmoins, I'exigence de rigueur méthodologique qui prévaut a sa construction variera en
fonction du degré d’extension (nombre de cas ou ce savoir s’applique) qu’on veut lui donner. I
reste que l'intention d’'un savoir, d’'un concept ('ensemble des caractéres qu’il posséde) demande
autant de rigueur dans les descriptions et les analyses si on veut couvrir au mieux ses propriétés.
Ainsi, un savoir de recherche orienté vers une communauté scientifique demandera une certaine
conformité a une « grammaire » de recherche, alors qu’'un savoir « pour soi » n’exigera pas
nécessairement la méme rigueur. Qu’en est-il néanmoins du savoir créé par le chercheur-
accompagnateur ?

m Les savoirs pour le chercheur-accompagnateur

Du point de vue du « sujet chercheur-accompagnateur », ces savoirs ne sont pas isolés les uns
des autres, mais au contraire constituent un tout, une compétence qui intégre des savoirs de
natures différentes et sans doute destinés a des acteurs différents. Les distinctions que nous
opérons ici ont pour but de les déplier afin d’en appréhender une meilleure intelligibilité. Nous
illustrerons chaque type de savoir par un exemple de verbatim issu des paroles
d’accompagnateur-chercheur de praticiens et d’enfants a haut(s) potentiel(s). Il faut remarquer
les similitudes des savoirs développés dans les deux types d’accompagnement.

« Le savoir sur/pour soi

Un premier niveau de savoir, et non des moindres, touche a la connaissance de soi. Il est
premier dans tous les sens du terme. Ce savoir est central dans toute démarche de recherche ; il
est déterminant dans la gestion de sa propre subjectivité, dans son positionnement par rapport
aux objets-sujets-projets auxquels le chercheur sera confronté. Savoir et attitude sont ici, plus
gu’ailleurs, consubstantiels, inséparables. Dans sa relation au monde et a I'Autre, I'ignorance de
soi peut, a Iinsu du chercheur, piloter ses choix, ses réactions, ses interactions au point
d’entrainer des dérives dans la rigueur de son travail. La connaissance de soi est aussi,
(surtout ?), le résultat d’'un travail sur soi lors des interactions avec I'Autre et en particulier avec
'accompagné. Cette connaissance de soi peut étre considérée comme le socle a partir duquel
peuvent étre construits les savoirs d’autres natures. Nous avons détaillé ailleurs (Donnay,
Charlier, 2008) plusieurs formes de subjectivités impliquées dans I'analyse de pratiques :
perceptive, style de traitement d’information, modélisante, auto-protectrice, intentionnelle,
I'habitus et les enjeux socio-politico-économiques. Dans l'accompagnement, il appartient a

7 M. Fabre (2002) distingue trois types de savoirs pédagogiques : pragmatiques, politiques et herméneutiques, chacun
demandant une forme rigueur spécifique.
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I'accompagnateur de gérer au mieux sa propre subjectivité, de se connaitre au mieux, en plus de
soutenir 'autre dans une approche rigoureuse de son travail. Il reste que ce savoir sur /pour soi
est on ne peut plus singulier, et non transférable par nature, ce qui n'empéche pas qu’il puisse
étre partagé avec d’autres dans un échange de témoignages personnels susceptibles d’enrichir
le travail sur soi de chacun. C’est de son choix que dépend son degré de dévoilement a I'Autre.

Accompagnement de praticiens : « Il faut pouvoir se décentrer de soi-méme pour étre tout a fait a
I’écoute des praticiens et les rencontrer 1a ou il sont... c’est tout un travail sur soi ». « Ne pas se
laisser contaminer par les émotions ». « Reconnaitre et accepter nos émotions, nos
différences ». « Difficulté a dépasser notre subjectivité ». « Etre disponible ».°

Accompagnement de JHP : « Apprendre a reconnaitre ses irritations pour différencier ce qui
appartient a soi et a I'autre (allusion a la famille et aux parents hyper exigeants).

» Le savoir pour son développement professionnel

Pourrait-on dire que les interactions avec l'accompagné sont une source essentielle du
développement professionnel du chercheur-accompagnateur ? Chacun avec son histoire, ses
acquis antérieurs construit ses compétences professionnelles qui seront formalisées, mises en
mots, autant que faire se peut, lors des moments de réflexivité vécus seul ou partagés
informellement ou dans une démarche systématique. La professionnalisation de la fonction de
chercheur-accompagnateur est en bonne partie liée a I'explicitation des conduites et de leurs
contextes et sans doute a leur mise en mots, voire a leur formalisation. Les savoirs d’expérience
ou détenus, pour reprendre I'expression de Barbier, se constituent bien souvent informellement
au cours des expériences pratiques. Plusieurs méthodes systématiques d’analyse de pratiques
comme le codéveloppement professionnel (Boucenna, Charlier, Donnay, 2007 ; Donnay,
Charlier, 2008) permettent avec une certaine rigueur de déplier les pratiques et d’en faire
émerger des apprentissages propices a la professionnalisation. C’est d’ailleurs un des enjeux de
la présente communication.

Accompagnement de praticiens : « Quand on vient avec un projet de formation, avec une attitude
de formateur face a des accompagnés, les gens résistent et ce n'est plus de
'accompagnement... Si on va a la rencontre de leur différence, ils trouvent eux-mémes leurs
solutions ». Nous constatons que nous avons été amenés a changer notre pédagogie au contact
des étudiants ». « Il est difficile de recadrer I'entretien en fonction de I'objectif ». « Il faut observer
une masse de choses verbales et non-verbales ».

Accompagnement de JHP : « J’ai appris a accompagner les jeunes HP dans I'assouplissement
de certains mécanismes de défense rigides et chaque cas est différent ».

« Le savoir a communiquer, a partager avec les pairs professionnels

Le savoir de recherche-action peut étre modélisé afin de pouvoir étre échangé avec d’autres
acteurs. Le niveau de langage dépasse celui du ou des cas et demande une mise a distance que
permet I'emploi de concepts, de principes puisés dans les théories et les modéles d’action.

Accompagnement de praticiens : « Se parler entre accompagnateurs permet de trouver le juste
équilibre entre accompagnement et formation, de réajuster la vue subjective et singuliere de
'accompagnant entre étre comme je suis et I'apport extérieur... Cette mise en mots affine la

fonction et lidentité d’accompagnateur... Pas facile de faire ce projet seul ». « Comment se
positionner dans la fonction de MAF vis-a-vis du chef d’établissement dans I'accompagnement
d’'un collegue ? ». « Comment communiquer son statut, le faire connaitre ? ». « Différentes

lectures s’entrecroisent pour s’enrichir au lieu de se confronter (ex. : apport théorique et pratique
sur le terrain) ».

® Les exemples sont extraits de travaux réflexifs de conseillers pédagogiques de Belgique et de France.
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Accompagnement de JHP : « Il est essentiel d’avoir un apercu global du fonctionnement du JHP,
sinon on tourne en rond... Il faut décaler son regard pour donner d’autres pistes, d’autres mots,
expliciter pour I'autre, mettre en mots pour donner une nouvelle dynamique, relancer la machine,
donner de nouvelles pistes d’action. »

« Le savoir a transférer a d’autres cas ou a la recherche de la fiabilité

La démarche de transfert a d’autres cas demande non seulement un acceés a un niveau de
langage qui dépasse celui du cas permettant d’en expliciter les caractéristiques (connaissance
en intention) mais aussi de vérifier le degré d’extension du modele du cas a d’autres cas, de
vérifier dans quelle mesure les caracteres du cas peuvent s’appliquer a d’autres cas situés dans
d’autres contextes. Ce travail de transfert implique donc un va et vient entre le modéle du cas et
I'analyse des situations susceptibles d’en profiter. Le langage accéde a une forme supérieure de
généralité.

Accompagnement de praticiens : « Dans les conditions de transférabilité d’innovations, nous
avons relevé par exemple : une direction présente et soutenante, un engagement volontaire
d’'une masse critique de praticiens, des concertations réguliéres... ».

Accompagnement de JHP : « Ce qui est transférable au dela des singularités ? Etre attentif &
approcher la globalité du point de vue structure cognitive, affectif, relations avec les pairs,
parental, scolaire... »

« Le savoir destiné a la communauté scientifique ou a la recherche de validité

L’enjeu de la création de ce savoir est d’aboutir a des énoncés a caractére général ou a défaut
d’'un principe ou d’'un concept, du moins a I'élaboration d’un prototype, d’'un « exemplaire
central » susceptible de rendre compte d’'une classe de cas, de situations. Ces énoncés, dans
une certaine mesure, transcendent les singularités pour atteindre un niveau de généralité tel
gu’ils peuvent servir de référent dans de nombreuses démarches d’analyse (extension).

Accompagnement de praticiens : « Le modéle de Monica Gather-Thurler nous a mieux guidé que
celui de F. Cros dans I'accompagnement de I'école X ». « Une définition de 'accompagnement
et un modéle de formation qui ne sont pas contraignants mais qui offrent des points de vigilance
et de respect ».

Accompagnement de JHP : « Nous avons cherché et repéré des balises: Qu’est-ce que
lintelligence ? Tout en étant attentifs aux spécificités, aux singularités et en intégrant les tests
d’intelligence dans une idée d’approche globale ».

En conclusion, on aura remarqué que ces différents types de savoirs se compénétrent : le savoir
sur soi participe a la construction identitaire et au développement professionnel du chercheur-
accompagnateur. Il peut dés lors le partager avec ses pairs dans une définition de la fonction
professionnelle qui peut étre validable et voire validée par la collectivité des acteurs concernés.

Synthése

Dans l'accompagnement, les savoirs se créent au travers de la rencontre avec I'Autre
(enseignant, enfant, institution). Nous avons pu relever les particularités qu’engendre cette
rencontre dans la description de I'objet-projet partagé ainsi que dans I'approche épistémologique
de I'accompagnement. Mais, plus largement, ces savoirs naissent dans le contexte décrit par
Berthelot (2001)°, ou « toute activité sociale, tout énoncé ne prennent sens que par l'insertion du

° Berthelot (2001), Epistémologie des sciences sociales, Paris, PUF.
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sujet dans un contexte ; activité et énoncé sont eux-mémes solidaires en ce que des membres
d’une situation I'élaborent et la construisent par les commentaires dont ils usent pour en rendre
compte et s’accorder ». (p.259). Nous avons tenté, tout au long de ce texte, de souligner
importance de ce contexte complexe, autoréférentiel ou I'accompagnateur-chercheur ne peut
exister en dehors du systeme qu'il observe.

Nous proposons le schéma ci-dessous afin de déplier, comprendre et ponctuer le processus de
construction des savoirs dans le cadre spécifique des accompagnements que nous menons. |l
est clair que dans la réalité, les choses ne sont pas figées. Il existe en effet une temporalité et un
rapport dialectique entre les différents types de savoirs. De plus, dans la réalité, les savoirs ne
sont pas cloisonnés. Certains savoirs se situent a cheval entre deux catégories et se
compénetrent. Ces savoirs constituent donc bien un tout, une compétence, qui integre des
savoirs de natures différentes.

Savoir pour soi

Savoir dév. professionnel

Savoir pour les pairs

Savoir transférable a
d’autres

Savoir pour la
communauté
scientifique

Les savoirs peuvent étre classés de différentes fagons. lls peuvent étre identifiés par rapport a la
fonction qu’on leur attribue : savoir de compréhension, savoir d’action (cf. premier schéma
présenté dans ce texte). Mais ils peuvent également étre identifiés en fonction de la personne ou
de l'acteur a qui ils sont destinés. Par rapport a notre champ d’activité, cette distinction a l'intérét
de mettre en avant les versants humain et relationnel qui constituent deux piliers du processus
d’accompagnement.

A leur premier point d’émergence, les savoirs construits dans 'accompagnement sont singuliers.
lIs constituent toujours un savoir pour soi. Puis, en fonction de leur destinataire, ces savoirs vont
étre réélaborés. Dans ce cadre, les différents types de savoirs vont se colorer en fonction du
contexte de positionnement et de structuration des relations tel que le décrit Mucchielli (1998).
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Nous pouvons décrire deux types de mouvements.

Dans le premier mouvement, il s’agit d’'un travail de réélaboration et d’abstraction. Dans notre
contexte, il s’agit de passer d’'une logique singuliére a une logique de plus en plus normée. A
partir du savoir pour soi, le savoir va étre rendu plus conforme aux codes et a la logique du ou
des destinataires de ce savoir. Mais un travail d’abstraction va également étre réalisé car le
savoir va petit a petit étre mis a distance de son contexte d’émergence. Les passages entre les
différents savoirs vont étre possibles par la répétition des expériences faites dans la réalité située
de l'accompagnateur-chercheur. Ces expériences vont permettre de rendre « fiables » les
modéles mentaux élaborés par ce dernier. Cette démarche va également s’étayer par le travail
de croisement d’informations (entre les différents contextes, acteurs, moment, etc.), de la
triangulation (rencontres d’autres acteurs et d’autres professionnels, apports théoriques,
intervision, etc.) et de mémoire (les traces de I'activité qui vont étre gardées). Ce travail va
favoriser la mise a distance des situations et la prise de recul par rapport a soi nécessaire a la
gestion des subjectivités.

Le second mouvement correspond au travail d’appropriation. A partir de savoirs normés et
conformes, le savoir peut étre modulé en transcodant les codes et les logiques initiaux par des
codes plus singuliers (liés a des groupes de pairs, liés a son identité professionnelle, a soi).

Le travail d’émergence et de réélaboration des savoirs dans 'accompagnement, qu'’il soit orienté
par le premier mouvement ou le second, ne peut se faire que parce que les savoirs restent
connectés a leurs contextes d’émergence. Cette connexion permet d’en préserver le sens. Elle
permet notamment de sortir de la critique que certains praticiens adressent a certaines formes de
savoir qu'ils considérent trop déconnectés de leur contexte d’émergence.

Ce lien est rendu possible parce que ce travail de réélaboration des savoirs issus de
'accompagnement vise en permanence « a savoir ce que nous faisons »" au travers du
questionnement sur la pertinence et la cohérence de nos orientations. En restant connectés, les
savoirs gardent leurs essences et donc leur sens.

En pédagogie, la nécessité de sortir de la logique scientifique classique s’est fait ressentir car il
fallait se sortir du hiatus existant entre la logique de terrain et la logique de recherche. Nous
pensons que I'épistémologie de 'accompagnement, telle que nous la présentons, permet bien de
rencontrer ces deux logiques en ne négligeant pas 'une au détriment de l'autre.
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Entre recherche et formation des enseignants :
travailler dans la zone de développement professionnel

Agnés Musquer & Michel Fabre'

Résumé

Un des problemes inhérents a la formation des enseignants qu’elle soit initiale ou continue est celui de la
préparation des activités dapprentissage. Ceci pose la question des rapports que les enseignants
entretiennent avec les savoirs a co-construire avec les éléves et avec les savoirs issus de la recherche,
comme la situation-probléeme par exemple. Notre projet est d’amorcer un travail avec des enseignants pour
comprendre ce qui fait difficulté dans leur pratique et plus particulierement dans leur préparation de classe.
C’est dans ce sens que la démarche suivie se voudra heuristique visant a observer ce qui se passe chez
un sujet singulier (enseignant) pour découvrir les mécanismes cognitifs et professionnels a l'ceuvre et
envisager des aides. Il s’agira donc de repérer les difficultés qui émergent de I'élaboration de situations-
problemes. Nous comparerons les points communs et différences que nous pouvons repérer chez les
enseignants concernés par ce dispositif. Puis, nous montrerons comment cette recherche a fait évoluer
notre conception de la situation-probléme.

Envisager les rapports entre recherches et pratiques suppose de concevoir des instances
intermédiaires, fautes desquelles il n'est pas d’embrayage possible : les recherches restent
déconnectées des pratiques ou inopérantes et inversement les pratiques restent aveugles. Nous
proposons ici un dispositif intermédiaire consistant a suivre des enseignantes dans leur tentative
d’opérationnaliser l'idée de situation-probleme, idée qui leur a été enseignée lors de leur
formation professionnelle. En effet, une des difficultés inhérentes a la formation des enseignants,
gu’elle soit initiale ou continue, est celle de la préparation des activités d’apprentissage (Durand,
1996). Or, nous savons combien la conception et la mise en place de situations-problemes
s’averent délicates pour les enseignants. D’ou deux questions: une premiére relative aux
rapports que les enseignants entretiennent avec les savoirs a co-construire avec leurs éléves et
une seconde, liée a l'articulation des pratiques avec les savoirs issus de la recherche.

Dans ce travail, nous tenterons de comprendre ce qui peut faire difficultés dans la pratique
enseignante et plus particulierement dans la préparation de la classe, tant dans I'élaboration
d’'un cadre pour l'action, que dans I'anticipation des apprentissages a co-construire avec les
éleves (Musquer 2009a, 2009b,). Notre intention est donc triple : 1) repérer, par des études de
cas, certains obstacles que rencontrent les enseignants dans [|'élaboration de situations-
problemes (Fabre, 1989) ; 2) examiner si 'échange entre pairs et experts peut faire évoluer les
conceptions et les pratiques des enseignantes ; 3) questionner, sur la base de ce travail, l'idée
méme de situation-probleme telle qu’elle est habituellement présentée en formation, ainsi que les
modalités d’évolution possible des pratiques professionnelles des enseignants.

! Michel Fabre, membre du CREN (Centre de Recherche en Education de Nantes) et Agnés Musquer, membre du CREN, du
LAREF (Laboratoire de Recherche en Education et en Formation, UCO Angers) et d'ISO (Institut Supérieur Ozanam, Nantes.
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Notre conception de la situation probléme s’appuie sur les

AOF travaux du CREN concernant le processus de

1. heéf;géglg‘geigugue et problématisation (Fabre, 2009) et les aides a la

problématisation, notamment le modele des inducteurs

(Fabre, Musquer, 2009a et 2009b ; Musquer 2009a). Le

dispositif mis en ceuvre pour cette recherche concerne

I'articulation entre recherche et pratique dans une intention de formation continue des acteurs.

Les chercheurs questionnent les préparations effectuées par les enseignantes et conduisent des
séances de co-explicitation.

m La situation-probleme

En reprenant les différents travaux sur la situation-probléme du point de vue pédagogique et
didactique (Meirieu, 1992 ; Arsac & alia, 1988 ; Brousseau, 1980 ; Douady, 1984 ; Astolfi, 2008 ;
Vecchi & Carmonna-Magnaldi, 2002) ainsi que leur synthése critique (Fabre, 1989), nous
retiendrons cinq traits significatifs de ce dispositif.

1) Il effectue une mise en scene du savoir dans laquelle ce qui est a apprendre apparait a
lissue dune enquéte, dune problématisation. La situation-probléme vise
I'apprentissage d’un savoir nouveau, de préférence d’ordre conceptuel. Elle se distingue
donc des devinettes, des exercices d’application, des manipulations sans problémes et
du « probleme ouvert » des didacticiens des mathématiques, qui vise plutét I'acquisition
ou le perfectionnement de méthodes dans un domaine familier.

2) Les connaissances de I'éleve sont en principe insuffisantes pour qu'il résolve
immédiatement son probleme. Plus encore, I'apprentissage exige le plus souvent que
I'éléeve rompe avec ses représentations antérieures, ses habitudes de pensée, qui
constituent autant d’obstacles au savoir a acquérir. La situation-probléme constitue ainsi
un piége, ou encore une situation critique. Mais le probléme doit demeurer dans la zone
proximale de développement de I'éléve.

3) Ce dispositif exige une véritable dévolution du probleme. Ce qui implique que, du c6té
des éléves, le probléeme posé fasse véritablement sens pour eux et que sa prise en
charge soit effective. L’enseignant, pour sa part, n’intervient que comme animateur et
gestionnaire du dispositif qu’il a congu au préalable.

4) L’éleve devrait pouvoir (en principe) évaluer lui-méme ses performances sans que le
maitre ait besoin d’intervenir pour lui signaler ses erreurs. Mais la réussite et I'échec de
la tAche ne sont pas visés pour eux-mémes. Il ne suffit pas de réussir la situation-
probléme pour acquérir un savoir doté de quelque généralité. Encore faut-il comprendre
pourquoi on a réussi ou échoué. L'apprentissage ne coincide avec la solution du
probléme que si celle-ci s’avére suffisamment raisonnée. On vise donc ici I'explicitation
des raisons ou des principes au-dela du succés et de I'échec ou encore
l'institutionnalisation du savoir acquis.

5) Tous les auteurs s’accordent sur les étapes du dispositif : 1) action ou recherche
individuelle ou de groupe ; 2) formulation ou exposition a la classe des résultats
trouvés ; 3) validation ou « preuve » par les éléves du bien-fondé de leurs résultats ; 4)
institutionnalisation ou identification des savoirs construits dans leur signification
conceptuelle ; 5) puis exercices et évaluation.

m  Problématisation et psychanalyse de la connaissance

Nous envisageons la situation-probléme dans le cadre de la psychanalyse de la connaissance de
Bachelard (Fabre, 2009). Dans un tel modéle nous insistons sur deux points fondamentaux.

La problématisation est avant tout la construction d’'un probléme. Construire un probleme, c’est
sélectionner des données, découvrir ou inventer des conditions. Ainsi, par exemple, chercher
pourquoi il y a un seul été et un seul hiver dans une année, c’est constituer un stock de données
pertinentes, de singularités (le fait de la suite des saisons, le fait de leur alternance selon les
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hémispheres, mais également I'existence des équinoxes, des solstices). C’est également trouver
un principe explicatif qui puisse rendre compte de ces données et qui constitue la condition de
possibilité de la solution, ici I'inclinaison de la Terre sur le plan de I'écliptique. Reste alors a
trouver le détail de I'explication et a la valider.

La problématisation est rendue d’autant plus difficile que la construction du savoir est en butte a
des représentations qui font obstacle. Ici, le fait de savoir que les orbites des planétes sont
elliptiques entraine la croyance que les saisons ne sont dues qu’a la variation de la distance de la
Terre au Soleil. Ce qui est un savoir effectif (ou outil) devient pour ce probléme-ci un obstacle
puisque la courbure de l'ellipse est ici pratiquement insignifiant. En effet, dans ce cas, I'orbite
Terrestre peut étre considérée comme approximativement circulaire.

La mise en scéne du savoir dans la situation-probléme requiert donc de I'enseignant qu’il identifie
précisément le savoir a construire et qu’il fasse de ce savoir la condition du probléeme qu’il
propose aux éléves. Dans I'exemple ci-dessus, le principe explicatif que I'on veut faire découvrir
est bien la condition de possibilité du phénoméne, la condition sine qua non de son intelligibilité.
C’est lui qui fonde la solution et sans lui, le probléme n’aurait pas de solution. On comprend
également que la conception du dispositif exige d’anticiper les représentations et les obstacles
qui sont susceptibles d’entraver la pensée des éleves.

m Les inducteurs de problématisation

La situation probléme met I'éléve dans une situation difficile puisqu’il s’agit en quelque sorte pour
lui de ré-inventer ou de redécouvrir le savoir. Evidemment, si I'on veut se garder de [illusion
d’'une auto-construction du savoir par I'éléve, il faut bien penser quelque chose comme une co-
construction du probléme impliquant maitre et éléves. Sans le maitre et ses interventions, sans le
dispositif mis en place, les éléves n’auraient aucune chance d’apprendre. Mais précisément, une
difficulté inhérente a l'accompagnement du processus de problématisation est de savoir
comment aider I'éléve a problématiser tout en évitant de le faire a sa place. Autrement dit :
comment aider 'éléve a sortir du puits sans lui faire la courte échelle (Fabre, 1989) ? La prise en
compte de ce paradoxe de I'aide nous a conduits a I'idée d’'inducteur de problématisation® (Fabre
& Musquer, 2009a). Les inducteurs de problématisation sont des aides bien spécifiques,
susceptibles de provoquer l'activité cognitive de I'éleve et ceci par rapport aux différentes
opérations du processus de problématisation (position, construction et résolution du probleme).
Notons que les éléments du milieu pédagogique ne sont que des inducteurs potentiels (ou en
puissance). Leur présence ne garantit en rien I'activation du processus de problématisation chez
I'éléve. L’inducteur ne peut fonctionner que par I'opération conjointe du maitre et de I'éléve. Il faut
donc que le maitre ait anticipé des inducteurs pertinents ou qu’il sache les reconnaitre en
situation et que I'éléve soit capable de saisir cette sollicitation. Nous n’attendons pas ici des
enseignants qu’ils mobilisent cette idée d’inducteur, a peine née dans la recherche et qui est tout
a fait nouvelle dans leur formation. Mais ce que nous croyons savoir des inducteurs et le
répertoire que nous en avons congu (Fabre et Musquer, 2009b) peut nous permetire de
caractériser les aides que les enseignantes congoivent pour leurs éléves.

m Un dispositif intermédiaire entre recherche et pratique

Comme dispositif intermédiaire entre recherche et pratique, nous avons pensé a un suivi de trois
enseignantes de I'école maternelle et primaire ayant recu une formation professionnelle dans le
Centre de formation des enseignants de I'Enseignement Catholique (Institut Supérieur Ozanam
de Nantes), formation au cours de laquelle elles ont été initiées a la conception et a la mise en
ceuvre de situations-problémes®. Il s’agit d’'un dispositif de formation continue assuré par la

2 Pour I'Encyclopaedia Universalis I'induction désigne (que ce soit en électromagnétique ou en biologie) les phénoménes
d’enclenchement, d’initialisation

% Deux des enseignantes sont des titulaires de premiére année et enseignent dans une classe de cycle 3 et une classe de cycle
2. La troisieme enseignante est un MAF en formation (Maitre associé a la formation) qui enseigne en cycle 3.
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formatrice et un chercheur extérieur (les auteurs de cette communication) dans le laps de temps
d’un trimestre (octobre-décembre 2009). L’accompagnement se déroule en plusieurs phases :

1) Les enseignantes congoivent une situation-probléme sur un théme librement choisi par
elles et I'envoient aux chercheurs par courrier électronique (premiére préparation) ;

2) Les chercheurs analysent les préparations et envoient, par le méme moyen, leurs
remarques et questions aux enseignantes.

3) Chercheurs et enseignants se rencontrent pour une séance de co-explicitation (Clot,
2006 ; Vermersch, 1999) visant a commenter chaque séance élaborée par les
enseignantes. Les enseignantes s’efforcent de répondre aux questions posées
préalablement par les formateurs et s’engage alors, sur chaque préparation, une
discussion ou chacun des participants peut s’exprimer. A I'issue des présentations-
discussions, chaque enseignante écrit ce qu’elle retient pour sa propre préparation et
également les enseignements qu’elle retire de I'analyse des séances de ses pairs.

4) Les enseignantes rédigent alors une deuxiéme préparation qui est envoyée aux
chercheurs.

5) Les enseignantes mettent en ceuvre leur séance dans les classes et la filment. Le film
est envoyé aux chercheurs avec l'indication des séquences vidéo que les enseignantes
aimeraient montrer et travaliller.

6) Les chercheurs et les enseignantes se réunissent une deuxiéme fois pour analyser les
séquences vidéo. Cet entretien se termine également par des bilans individuels
(deuxiéme séance de co-explicitation).

7) A lissue de ce travail, les chercheurs se sont engagés a restituer aux trois enseignantes
les principaux éléments d’analyse. Cette étape constituera un temps fort de cette
recherche dans la mesure ou elle permettra de mesurer la recevabilité de cette analyse
par ses principaux acteurs.

Il s’agit bien ici d’'un dispositif de formation puisque les chercheurs interviennent activement dans
le dispositif par leur expertise. lls ne s’interdisent aucunement de faire des propositions, de
conseiller, de réorienter au besoin et de rappeler des notions théoriques. Le dispositif vise
également a encourager les échanges entre pairs.

Un dispositif de ce type fait remonter généralement

2. Premiers éléments d’analyse un ensemble foisonnant de données. Sans
prétendre donner une vue exhaustive des résultats,
nous sélectionnerons cing rubriques, essentielles
pour notre questionnement. A savoir :

a) Comment les enseignantes construisent-elles le probleme a proposer aux éléves ?

b) Prennent-elles en compte — et comment — les représentations et les obstacles, et plus
généralement les erreurs des éléves ?

c) Comment congoivent-elles la dévolution du probléme ?

d) Quelles aides proposent-elles ?

e) Quels types de liens établissent-elles entre réussite (ou échec) a la tache et apprentissage ?

Ces questions constituant le fil conducteur de la présentation de notre analyse, notre étude
portera sur I'évolution des conceptions des trois enseignantes depuis la premiére préparation
jusqu’a la mise en ceuvre de la séance dans la classe. Voici les contenus de travail envisagés
par les trois enseignantes.

Pour Anne Laure, qui enseigne en CM1, la compétence visée est d’« appliquer la regle de
I'accord du verbe avec son sujet, y compris pour les verbes a temps composé, et pour les sujets
inversés ». Dans la premiére préparation, elle envisage de donner aux éléves des ensembles de
mots composés de groupes nominaux et de groupes verbaux, pour faire des phrases et les
classer selon le critére du nombre (singulier ou pluriel).
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Delphine travaille en cycle 2 (GS), elle choisit la compétence : « découvrir les quantités et les
nombres ». L’activité proposée se caractérise par la distribution de 21 fruits (3 pommes, 3
chataignes, 8 noisettes et 7 noix) a trois génies, de sorte que chacun en ait « autant que » les
autres.

Ingrid a une classe de CM1. Elle vise la compétence « compléter un patron de cube ». L’objectif
de la séance est d’étre capable de compléter un patron auquel il manque une ou plusieurs faces.

m La construction du probléeme : entre traits de structure et traits de surface

Concevoir une situation-probleme, c’est avant tout construire un probléme avec sa question de
départ, ses données et ses conditions. Dans ce type de tache, I'énoncé n’est pas proposé aux
éleves, ils doivent le formuler en recherchant des données manquantes mais surtout les
conditions. Trouver les conditions et les formuler correctement, c’est en effet construire le savoir
en jeu. Il s’agit donc ici pour les éléves de trouver les regles pour compléter le cube (Ingrid) ;
celles de I'accord du sujet et du verbe (Anne Laure) ; celles de la distribution de la nourriture, soit
comprendre ce que signifie « autant que » (Delphine). Nous étudierons donc dans ce premier
point la maniére dont les enseignantes congoivent le probléme qu’elles vont proposer a leurs
éleves.

Dans la premiére préparation d’Ingrid (compléter le patron d’'un cube), la formulation des critéres
de réussite et celle des obstacles montrent que toutes les conditions du probléme sont anticipées
(nombre, forme, dimension position des faces). Il y a cependant survalorisation de certaines
conditions (forme et dimension des faces) qui ne paraissent pourtant pas les plus fondamentales
pour I'apprentissage. Ainsi les consignes posées aux éléves portent essentiellement sur la
mesure des faces (utilisation de la regle, de I'équerre). Or, on peut penser que ce qui importe le
plus, c’est la question de la position des faces. C’est la ou on attend I'obstacle. Ingrid le
mentionne bien dans sa préparation mais n’en tient pas compte. L’accent est mis autant sur la
mesure et le dessin (bien dessiner les carrés, mesurer les c6tés...) que sur I'anticipation des
obstacles (Séance co-explicitation 11, 20). Cette condition de mesure est sans doute survalorisée
car elle permet de centrer I'activité sur des taches matérielles faciles, connues et repérables.
Mais cela s’opere au détriment des véritables activités cognitives des éléves. Questionnée par
les chercheurs, Ingrid finit par reconnaitre que la question du nombre et de la position des faces
s’avere la plus importante (Séance co-explicitation 11, 64-75), celle de la mesure ou de la forme
apparaissant comme des données parasites (Séance co-explicitation 11, 110-130). Ingrid
envisage alors de fournir aux éléves des carrés prédécoupés : « Et bien les carrés, ce seraient
les faces et je veillerai vraiment qu’ils utilisent bien le nombre et qu'ils les positionnent bien, ce
qui enléverait le parasite de la dimension » (Séance co-explicitation 11, 113). Dans sa deuxiéme
préparation, elle propose bien ce matériel (comme cela lui a été suggéré au cours de 'entretien).
Mais, finalement, elle ne le fournira pas lors de la séance : « Javais préparé les petits carrés
mais jai décidé de ne pas les donner au départ et puis au fil de la séance, les enfants se sont
trés bien débrouillés, alors je ne m’en suis pas servi ». Comment expliquer la résistance de cette
activité de mesure qui ne parait pas essentielle ici ? On peut penser que ces activités qui
correspondent a une image concréte, facile, traditionnelle de l'activité des éléves (une activité
occupationnelle) constituent un véritable stéréotype du travail scolaire dont il est difficile de faire
abstraction.

Anne Laure éprouve elle aussi des difficultés a déterminer son probléeme. Dans sa premiére
préparation, les conditions de l'accord sujet verbe (nombre et personne) sont bien repérées.
Anne Laure sous-estime cependant le role de la personne au profit de la distinction singulier/
pluriel, si bien que le stock de phrases proposé ne couvre pas toutes les personnes. D’autre part,
Anne Laure s’éloigne du noyau dur de la séance, qui est 'accord sujet/verbe, en se centrant sur
la nature du Groupe Sujet et du Groupe Verbal. La tache de départ s’écarte considérablement
des conditions visées. Anne Laure s’attend en effet a ce que les éléves classent les phrases
selon le temps ou la forme (interrogative, affirmative) et non selon des critéres orthographiques
(Séance co-explicitation 1AL, 1). Mais ce souci de classement vient perturber la visée du coeur
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de la cible. Anne Laure, au début de la premiére séance de co-explicitation, a encore beaucoup
de mal a formuler le probléme. Elle s’égare dans des variables parasites. Il s’agit bien de faire
construire I'accord du sujet et du verbe selon la personne et le nombre. Pour cela, Anne Laure
veut faire classer des phrases sans donner aux éléves des critéres de classement. Elle voudrait
obtenir un classement selon le nombre, mais s’attend a ce que les éléves classent selon le sens,
la forme... Bref, les activités proposées n'ont pas grand-chose a voir avec le savoir visé. Les
chercheurs invitent Anne Laure a changer d’activités et a créer des questions a choix multiples
comprenant des piéges (phrases syntaxiqguement correctes mais dénuées de sens). lls insistent
sur la nécessité de dicter certaines phrases pour bien se centrer sur la difficulté du passage de
I'oral a I'écrit. On sait d’autre part qu’Anne Laure, dans sa premiére préparation, survalorisait le
critere du nombre aux dépens de la personne. Ce point est corrigé dans la deuxiéme préparation
et 'analyse de la vidéo montre que les deux conditions (nombre et personne) sont a présent
intégrées.

Dans une situation-probléme, les conditions sont porteuses du savoir & construire. Une hésitation
sur les conditions signifie que I'enseignant ne se fait pas une idée claire de ce qui est a faire
apprendre. Delphine congoit une situation aux variables didactiques bien pensées. Sans doute
ne se rend-elle pas compte a quel point d’ailleurs les données sont bien choisies, comme on le
verra par la suite. Cependant elle ne détermine pas les bonnes conditions car elle confond
partage égal et partage équitable (Séance co-explicitation 1D, 1). Elle donne bien la consigne
« lls doivent tous manger le méme nombre de fruits » et « tous les fruits doivent étre distribués »,
mais elle semble attendre que les éléves donnent aux génies une nourriture variée alors que la
consigne permettait tout aussi bien d’attribuer les 7 noix au génie A et 7 noisettes sur 8 au génie
B. Il faut — dit elle — expliquer aux éléves « que les génies comme les enfants doivent manger
équilibré et donc de tout » (Séance co-explicitation 1D, 23). Tout se passe, pour Delphine,
comme si le souci de la mise en situation lui faisait perdre de vue les principes de la construction
du nombre. Il semble donc qu'il y ait confusion ici entre la connaissance visée (la notion « autant
que ») et sa concrétisation dans une situation de partage de nourriture. L’ancrage social de la
situation choisie requiert une distribution équitable de nourriture (méme quantité de nourriture a
chacun et non pas seulement méme nombre de fruits). C’est ce décalage entre les consignes et
la significa’aion sociale de la situation qui devrait permettre 'émergence des obstacles a la notion
de nombre™.

On retrouve donc la difficulté trés générale au processus de problématisation, celle de la
construction du probléme nécessitant d’articuler données et conditions en laissant de cété tout ce
qui parait accessoire, les traits de surface, pour ne conserver que les traits de structure (Richard,
1990). Cette difficulté s'illustre ici, soit par une survalorisation (Ingrid), soit par une sous-
estimation de certaines conditions (Anne Laure) ou encore par un obstacle qui bloque la
détermination des conditions (Delphine). Dans le cas de la situation-probléme, la difficulté est
bien d’identifier précisément le savoir a construire, de viser le cceur de la cible. Le fait d’avoir a
dramatiser le savoir, a le mettre en situation, risque d’entrainer une dilution des contenus visés,
méme chez ceux qui paraissent au clair sur ce qu’il faut enseigner. De plus, travailler sur les
contenus a enseigner nécessite, notamment dans I'élaboration de situations-problémes, de
prendre en compte les obstacles épistémologiques qui vont contrer la co-construction des
conditions.

m Des obstacles repérés mais non travaillés
Dans la situation-probléme, on est sensé travailler dans la zone proximale de développement de

I'éléve. Il est donc nécessaire de prendre en compte ce que I'éléve sait déja ou ce qu’il croit
savoir, étant entendu que ce déja-la est porteur a la fois d’outils et d’obstacles.

* Les chercheurs s’apercevront aprés coup que la situation peut étre questionnée du point de vue didactique parce trop
surdéterminée par cette question de nourriture qui appelle effectivement un partage en quantités égales. La distinction entre
« en avoir autant que », c'est-a-dire ici avoir un nombre égal de fruits que les autres (indépendamment de la nature et de la
grosseur de ces fruits) et « avoir une quantité égale de nourriture » (indépendamment cette fois du nombre des fruits), s’avere
trop subtile ici. La preuve en est que I'enseignante a beaucoup de mal a faire — elle-méme — la distinction.
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Dans la premiere préparation d’Ingrid, les différents obstacles inhérents au passage du plan au
solide sont bien repérés, méme si I'enseignante a tendance a valoriser les questions de
dimensions des faces. Cependant, rien n’est prévu pour travailler ces obstacles. Par contre Anne
Laure n’anticipe ni I'obstacle de I'accord du verbe selon la personne (exemple : je chante, tu
chantes, il chante...) ni plus globalement ceux qui tiennent au passage de l'oral a I'écrit. Le
premier entretien permet a Anne Laure d’identifier les obstacles possibles : les syllabes muettes,
le fait que le souci du sens puisse venir contredire I'attention syntaxique (une phrase dénuée de
sens peut étre correcte !). Ces vrais obstacles orthographiques sont toutefois confondus avec les
« mauvais » classements des éléves (Séance co-explicitation 1AL, 1). De plus, si ces obstacles
sont cités par Anne Laure, son idée est de modifier les données pour éviter leur émergence :
«... dans les phrases que jai données, il y a des phrases effectivement, ot I'on entend pas les
marques daccord. Du coup je pensais enlever ces phrases pour le début» (Séance co-
explicitation 1AL, 1). Dans sa deuxiéme préparation, I'enseignante choisit bien les phrases en
fonction des obstacles repérés. Pourtant, elle ne les travaille pas en séance.

Le questionnement des chercheurs améne Delphine a reconnaitre I'obstacle de I'équilibre qui
bloquait son appréhension de la notion « autant que » et en identifier la source : « Les enfants
doivent manger un peu de tout... » (Séance co-explicitation 1D, 23). Elle avoue a plusieurs
reprises avoir du mal avec la notion de nombre (Séance co-explicitation 1D, 16, 74, 269). Il s’agit
bien d’'un obstacle épistémologique car il a trait au dénombrement des collections hétérogenes
(Séance co-explicitation 1D, A17, D24). L’idée du nombre implique en effet de faire abstraction
de la nature des objets dénombrés, de leur taille, de I'ordre dans lequel on les place... (Principes
de Gelman). Dans sa préparation finale, Delphine distingue bien le partage égal du partage
équilibré. Et elle identifie explicitement I'idée de nourriture équilibrée comme un obstacle possible
pour les éléves. Le fait d’avoir éprouvé elle-méme cet obstacle la rend particulierement sensible
aux abstractions qu’exige I'idée de dénombrement. C’était donc bien I'écart entre la consigne
(distribution d’'un nombre égal de fruits) et le marquage social de la situation (partage équitable
de la nourriture, mais aussi nécessité d’'une nourriture équilibrée) qui bloquait Delphine. Ce travalil
sur son propre obstacle permet a Delphine de jeter un nouveau regard sur les variables
didactiques de sa situation qui, de fait, interdisent un partage équilibré ou équitable : si la
collection (21 fruits) et bien divisible par 3, chaque catégorie ne I'est pas (il y a 8 noisettes et 7
noix) ce qui peut poser probléme aux éleves ayant tendance a équilibrer leur partage de fruits.
En réalité, le fait que le partage équilibré aboutisse a des restes alors que la consigne exige de
tout distribuer, pourrait mettre les éléves sur la voie d’une prise de conscience de I'obstacle. Le
choix des données s’avere donc pertinent, méme si Delphine n’en est pas tout a fait consciente
et méme si elle n’est pas au clair sur les conditions. Il faudra en effet attendre la préparation
finale de Delphine pour que le partage égal et le partage équilibré soient explicitement distingués.

Si Delphine s’avére elle-méme génée par la confusion entre partage égal et partage équitable, on
peut penser qu’il en sera de méme pour les éléves qui seront portés a distribuer a chaque génie
les mémes catégories de fruits. C’est précisément cet obstacle que la situation devrait travailler.
Or, dans la premiére séance de co-explicitation, Delphine, qui vient juste de prendre conscience
de son obstacle, envisage un moment d’en faire faire 'économie aux éléves. La solution d’un
partage trop inéquitable ne va-t-il pas les géner ? Ne faut-il pas mettre un peu d’équilibre dans la
consigne ? « Est-ce que dans ces cas je rajoute pas un critere qui est: chaque génie doit
manger au moins deux fruits différents ? » (Séance co-explicitation 1D, 25). Avec un bel
ensemble, les chercheurs se récrient et rappellent que travailler la notion « d’autant-que », c’est
précisément surmonter les obstacles liés a son appréhension (Séance co-explicitation 1D, A 26,
M 29, 31, 32). Mais pour faire émerger les obstacles, il faudrait travailler sur des cas limites en
proposant par exemple des solutions correctes mais inéquitables : attribuer les 3 pommes au
génie A par exemple et 7 noix au B. Delphine reprendra I'idée dans sa deuxiéme préparation,
mais le visionnement de la séance et I'entretien sur la séquence filmée laissent cependant
penser que ces stratégies ont été pour le moins sous-utilisées.

L’idée que la situation-probléme est un « piége a apprendre » n’est pas facilement intégrable par

les enseignants de notre étude. La notion d’obstacle n’est pas naturelle : on se situe davantage
dans une logique de manque a combler. D’ou la tentation d’éliminer I'obstacle, de faire en sorte
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gu’il n’émerge pas. Aussi, I'idée que I'apprentissage doit précisément se colleter avec I'erreur et
I'obstacle, qu’il ne sera effectif que par cette confrontation, parait donc difficile a comprendre et a
admettre. Tant qu'il N’y a pas un travail sur les situations limites (par exemple I'extréme tension
entre égal et équitable), on ne peut pas dire qu'il y ait véritablement prise en compte des
obstacles.

m La dévolution : entre guidage et magie de la situation

Dans la situation-probléme, il est nécessaire que le probléeme soit véritablement pris en charge
par I'éléve, que cela devienne son probléeme. D’une certaine maniere, I'enseignant doit « faire le
mort » pour parler comme Jean Houssaye (1993), tout en étant évidemment présent par
I'organisation préalable de la séance et par sa conduite. Cette présence/absence n’est pas facile
a concevoir ni a gérer. On peut constater deux conceptions qui s’opposent.

La conception exogéne consiste a penser la situation-probléme dans une perspective quasi
béhavioriste. Dans ce cas, la dévolution du probléme n’arrive pas a s’effectuer. Nous prendrons
I'exemple d’Ingrid qui : a) donne la primauté au savoir en termes de résultat de comportement a
obtenir de la part des éléves (le cours de maths, les IO, les objectifs) mais qui ne se pose pas
explicitement la question des conditions, du coeur de la cible ; b) qui cherche toujours a faire
réussir les éleves en découpant la situation en petites étapes accessibles qui méneront au savoir
faire final (idée de renforcement) ; c¢) qui est souvent a la recherche d'un entrainement pour
renforcer I'acquisition.

A l'autre poble, on trouve une conception endogéne. Celle-ci se caractérise par une confiance
illimitée dans le sujet qui apprend et dans la magie de la situation. Chez Anne Laure, par
exemple, on a l'impression que les conditions du probléme vont apparaitre comme par magie
dans la classe et qu’il n'y aura plus qu’a les cueillir. Dans la premiére préparation, on donne aux
éleves des ensembles de mots composés de groupes nominaux et de groupes verbaux. Les
éleves doivent les assembler et les classer « Vous allez reformer ces groupes de mots pour en
faire des phrases et les classer ». Alors qu’aucun critere n’a été formulé, Anne Laure attend
visiblement un classement selon I'opposition singulier/pluriel (Séance co-explicitation 1AL, 1).
Elle anticipe bien les classements différents (selon le sens, le temps, la forme négative,
affirmative...), mais ces classements sont supposés étre des erreurs par rapport a une consigne
qui reste largement implicite. Dans la premiere séance de co-explicitation (Séance co-
explicitation 1AL, 1a 2), Anne Laure envisagera un dévoilement progressif aux éléves de l'idée
gu’elle a derriére la téte : ne faire que 2 colonnes par exemple. Elle s’attend a ce que les éléves
effectuent des classements selon le temps ou la forme des phrases (interrogatives, affirmatives)
et non selon les critéres orthographiques envisagés. Mais ce souci de classement vient brouiller
l'intention pédagogique. Lorsque les chercheurs interrogent Anne Laure sur sa conception de la
situation-probléme, I'enseignante prend alors conscience de lincongruité de sa consigne et
dévoile I'étrange idée qu’elle se fait du dispositif : « on veut tellement que ce soit un probléme...
qu’on élargit pour que ¢a leur pose vraiment probleme. Mais c’est beaucoup trop large en fait. On
donne pas de critéres, croyant créer une vraie situation-probleme, mais en fait, ils ne savent pas
ou ils vont » (Séance co-explicitation 1AL, 153). Il y a la une difficulté spécifique qui apparait
dans la dramatisation du savoir. Comme les enjeux du savoir ne sont pas clairs, comme les
conditions ne sont pas véritablement identifiées, la situation-probleme réalisée se dilue en
devinette.

Delphine pose elle-méme, dans sa préparation, la question de savoir s’il faut aider les éléves dés
le départ ou les laisser se tromper (ils sont en maternelle). On lui renvoie la question avant la
séance de co-explicitation. Delphine répond (Séance co-explicitation 1D, 82-90) qu’elle a choisi
de faire des groupes homogénes, mais se ravise : il ne peut pas y avoir de confrontations. Pour
elle, le passage en petits groupes permettrait de débloquer I'éléve en difficulté, chacun
expliquerait sa stratégie. Dans la suite de la discussion, Delphine éprouve cependant la tentation
de simplifier la situation en proposant des étiquettes de fruits de méme grandeur au lieu de
laisser 'obstacle lié a la taille des fruits (Séance co-explicitation 1D, 90-100). A la fin de la
séance de co-explicitation, elle note : aucune réponse ne doit étre donnée a la fin de la premiere
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mise en commun. L’analyse de la vidéo montre cependant que Delphine guide excessivement
Marie-Emilie, une éléve qui peine a résoudre le probléme. Elle se dit préoccupée d’accélérer le
mouvement et avoue : « j'aurais dd la laisser continuer ». Delphine éprouve donc une difficulté
persistante dans la dévolution du probléme.

Si Ingrid adopte une conception exogéne et quasi béhavioriste de la situation-probléme et si
Anne Laure semble placer une confiance exagérée dans la magie de la situation, Delphine oscille
entre ces deux conceptions. D’une part, elle se montre trés attentive a I'organisation du groupe,
cet élément organisationnel devant permettre, comme par magie, « le déblocage des enfants ».
D’autre part, elle a la tentation de simplifier la situation-probléme pour éviter I'obstacle et guide
de maniére excessive les éléves.

m  L’appréhension de I'idée d’inducteur : entre répétition et guidage

Les difficultés de la dévolution renvoient évidemment au changement de rble quimpose au
maitre la conduite de la situation-probléme mais également a la conception du rdle de I'erreur et
de l'obstacle dans I'apprentissage. Dans la situation-probléme, on demande a I'éleve de faire
quelque chose quil n'a pas encore appris a faire. Ce serait une impasse pédagogique si
I'enseignant n’était pas la pour co-construire le probléme avec lui. La question devient donc :
comment aider 'éléve sans pour autant faire le travail a sa place. Nos enseignantes arrivent-elles
a gérer cette injonction paradoxale et comment ?

Dans sa premiére préparation, Ingrid ne souhaitait pas que les éléves commencent par
manipuler le cube. La manipulation ne devait intervenir qu’en fin de séance et pour les éléves en
échec : « Pour les éleves n‘arrivant pas a compléter le patron, leur faire manipuler le cube et
marquer I'empreinte de chaque face sur la feuille ! ». La raison de sa démarche apparait au
cours de la séance de co-explicitation : Ingrid souhaite que ses éléves s’élevent au niveau du
congu. Mais elle envisage toutefois une différenciation du travail en faisant redescendre les
éleves en échec au niveau du percu, puis du vécu. Ingrid pense plutét les inducteurs comme des
aides axées sur la résolution du probléme ou des aides visant a rendre la situation concrete et
donc plus accessible aux éléves. Dans la premiére séance de co-explicitation, on s’interroge sur
la possibilité d’'une différenciation qui en resterait au niveau du congu, ce qui nécessiterait
d’'imaginer de véritables inducteurs de construction du probléme. On conseille a Ingrid d’utiliser
des exemples et des contre-exemples de patron de cube ou d’'autres figures. L'entretien revient
sur cette question : comment faire émerger les conditions par I'analyse d’exemples ou de contre-
exemples ? Comment aider les éléves mais en restant dans le congu (Séance co-explicitation 11,
M144) ? L'examen des patrons possibles ou impossibles devrait conduire a l'identification de
quelques nécessités : nombre de faces, disposition des faces... (Séance co-explicitation 1l,
M190, 1227). Dans sa deuxieme préparation, Ingrid introduit un exemple vrai d’un parallélépipéde
rectangle pour illustrer les relations entre patron et objet référent. Par ailleurs, les éléves peuvent
vérifier leurs hypothéses par pliage. D’autre part, il est prévu un tableau pour '’émergence des
conditions et des anti-conditions, puis un autre tableau permettant I'explicitation compléete des
conditions. Ingrid fait évoluer sa conception des inducteurs puisqu’ils sont congus a présent
comme des aides visant la mise en évidence des conditions. Mais on peut penser qu’lngrid ne
met pas vraiment le doigt sur les obstacles, car elle ne s’attarde pas sur les cas limites (par
exemple des patrons possibles mais contre-intuitifs ou inversement, des patrons erronés mais
apparemment possibles) comme elle le reconnait d’ailleurs elle-méme dans la deuxieme séance
de co-explicitation.

Anne Laure ne prévoit aucun véritable inducteur lors de sa premiere préparation. Elle appelle
« inducteur » le guidage vers le bon classement attendu, en éliminant progressivement les
mauvaises réponses. Elle s’approche cependant de I'idée d’inducteur en dirigeant I'attention des
éleves sur les traits de structure : « penser a regarder le sujet et le verbe des phrases », mais
cela reste quelque peu artificiel. Au cours du premier entretien, on évoque les obstacles (sujet
inversé, terminaisons inaudibles a I'oral (Séance co-explicitation 1AL, 135-149). Anne Laure en
retient 'idée qu’elle pourrait proposer un tableau avec des exemples vrais et faux (Séance co-
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explicitation 1AL, 185-190), idée que I'on retrouve dans sa deuxiéme préparation et dans la vidéo
de la séance. Toutefois le travail sur les justifications ne permet pas vraiment de contrer les
principaux obstacles repérés : la condition de sens est oubliée (il n'y a pas de phrase absurde
mais correcte), et d’autre part, on ne travaille pas non plus sur le passage oral /écrit.

Dans sa premiére préparation, Delphine pense bien a des inducteurs mais elle les interpréte, soit
comme des répétitions de consignes, soit comme une maniére de vérifier leur compréhension :
les inducteurs visent alors a faciliter la réussite du probleme. Delphine s’approche tout de méme
de l'idée d’inducteur avec la consigne « manger équilibré », mais on a bien vu qu’il n’était pas
pertinent au regard du contenu visé (partage égal). Elle mentionne par ailleurs un inducteur de
vérification mais sans autre précision. Des conseils lui sont donnés pour élaborer un tableau de
vérification ainsi que des exemples vrais d’une autre situation de partage ou de la méme situation
de partage. Au cours de la premiére séance de co-explicitation, on revient a deux reprises sur les
outils de vérification. Il est question d’abord d’'une boite a ceuf (Séance de co-explicitation 1D,
154-168), puis d’'un tableau (Séance de co-explicitation 1D, 189-241). La question est de savoir
comment visualiser les réponses justes ou erronées pour faciliter leur examen par les éléves.
Dans la deuxieme préparation, de nouveaux inducteurs apparaissent. Si « vérifier en comptant »
n'est pas un inducteur mais l'opération elle-méme, la consigne « tous les fruits doivent étre
distribués » en est un car elle interdit toutes les solutions avec reste.

L’idée d’inducteur n’est donc pas facile a appréhender. L’aide est pensée d’abord comme
répétition des consignes, comme un guidage pas a pas ou encore comme une simplification de la
situation pour la rendre accessible aux éléves. Les aides auxquelles on semble penser en
premier sont celles qui visent a faciliter la résolution du probléme. Il est plus malaisé d’'imaginer
des inducteurs pour la vérification des hypothéses et bien plus encore difficile de concevoir des
inducteurs de construction du probléme : ceux qui mettraient sur la voie de l'invention des
conditions.

m  L’important c’est la tache : entre réussite et compréhension

D’'une maniére générale, les situations-problémes mettent I'accent sur la réussite des taches et
non sur lactivité cognitive des éléves. La réussite n’est pourtant pas un critere certain de
compréhension et inversement, le travail sur I'échec et I'erreur constitue des voies praticables
vers la compréhension.

Dans sa premiére préparation, Ingrid envisage de favoriser I'explicitation des stratégies des
éléves mais en reste au « voila comment jai fait ». Elle veut faire repérer les « patrons corrects »
mais ne pense pas a l'explicitation de la régle a partir de la découverte de patrons impossibles
par exemple. Elle ne parvient que difficilement a l'idée que les éléves doivent accéder aux
conditions de possibilité ou d’impossibilité (Séance de co-explicitation 11, 163-227). Ce n’est que
dans la deuxieme préparation que les éléves sont invités a évaluer les patrons et a dire
« pourquoi ¢a marche ou pourquoi ¢a ne marche pas ». Les réponses (les conditions ou anti-
conditions) sont recueillies au tableau. Un travail sur les justifications des éléves (a écrire au
tableau) apparait bien dans sa deuxiéme préparation. L’examen de la séance vidéo montre
cependant qu’lngrid reste focalisée sur la réussite.

Dans sa premiere préparation, Anne Laure n’envisage pas de faire formuler la régle d’accord
sujet/verbe et semble se contenter de la réussite des éléves. La séance de co-explicitation traite
de cette question (A81-A92). C’est dans les justifications et non dans les réponses réussies que
gisent les conditions. Au cours de I'explicitation est abordée la question de savoir ce que les
éléves doivent retenir de la séance : la réussite suffit-elle ? Dans sa deuxiéme préparation, Anne
Laure integre bien 'idée de justification, mais la formule en termes de « pourquoi ?» alors qu’elle
aurait d0 étre pensée en termes de «commentje fais pour ? ». Il en est de méme, pour
linstitutionnalisation de la régle, qui ne saurait rester ici sous forme déclarative (le verbe
s’accorde en personne et en nombre avec le sujet) mais qui devrait s’exprimer par des
procédures. Par exemple, pour le cas du sujet inversé : pouvoir remplacer le sujet par un pronom
personnel. Dans la vidéo de la séance, on s’apercoit que, probablement pour éviter d’en rester a
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la réussite, Anne Laure s’efforce d’exprimer la régle sous forme déclarative : « le verbe s’‘accorde
avec son sujet en fonction du nombre et de la personne ». Elle ne songe ni a redescendre aux
exemples, ni a donner des indications procédurales.

Comment constituer des groupes se demande Delphine ? Faut-il choisir des groupes homogeénes
ou hétérogénes ? (Séance de co-explicitation1D, D83). Derriere cette question d’organisation du
travail, il y a celle de savoir s'il faut apporter une aide depuis le début de la séquence « Ou est-ce
qu’il faut laisser I'éleve et apres.... ». Delphine se montre exclusivement centrée sur la réussite.
Pourtant, savoir compter signifie-t-il que I'on posséde les critéres du dénombrement ? La séance
de co-explicitation traitera de cette question. (A81-A92). C’est dans les justifications et non dans
les réponses réussies que se situe I'accés aux conditions. Si, dans la premiére séance de co-
explicitation, Delphine parait abandonner le souci exclusif de la réussite pour tenir compte des
justifications, dans la séance, elle ne fait qu’expliciter les stratégies des éléves sans chercher a
remonter aux raisons.

Ce dernier point montre, que d’'une maniere générale, les trois enseignantes focalisent d’une part
sur le faire des éléves, en leur proposant des taches « occupationnelles » (Ingrid et Anne Laure),
et d’autre part sur la réussite en oubliant, soit dans la préparation, soit dans la conduite de la
classe, la remontée vers les conditions de possibilités de résolution du probleme posé. D’autre
part, dans la maniere dont les préparations sont congues, la régle posée est formulée de fagon
déclarative mais jamais exprimée par des procédures. Et quand les procédures sont envisagées,
elles sont mobilisées pour un découpage du savoir en petites étapes visant chacune la réussite
des éléves (Ingrid). D’'une maniere générale, les enseignantes ne songent pas a redescendre
aux exemples, ni a donner des indications procédurales quand elles préparent leur séance.
Enfin, la derniére focalisation se situe sur I'explicitation des stratégies : I'enseignant se borne a
faire expliciter les bonnes démarches sans jamais travailler les raisons de leur succes. Et s’il y a
erreur, on fait recommencer (Delphine).

En conclusion, ces éléments d’analyse font apparaitre, de maniére générale, les difficultés
inhérentes au processus de problématisation des contenus visés. Plus particulierement, ces
difficultés sont liées a un défaut de schématisation du savoir a construire (Musquer, 2007b) pour
en extraire des conditions et des données essentielles en laissant de c6té I'accessoire. Plusieurs
éléments identifiés dans cette recherche pourraient expliquer ce défaut : 1) une mauvaise
identification du savoir a faire apprendre (le coeur de cible) ; 2) une formalisation déclarative et
non procédurale du savoir a construire ; 3) peu d'illustration de ce savoir par des exemples et
contre-exemples ; 3) une tendance a éviter les obstacles : absence de travail sur des situations
limites par exemple ; 4) des conceptions de I'enseigner/apprendre qui se focalisent sur le faire, le
réussir ou encore I'explicitation des réussites sans remonter aux raisons ; 5) des aides focalisées
sur la résolution et non sur la construction du probléme.

Dans ce dernier point, nous étudierons les prises de conscience mais

3. Discussion aussi les résistances des enseignantes au cours de ce travail et nous
tirerons quelques lecons de cette expérience, en ce qui concerne le
développement professionnel des enseignants.

m Prises de conscience et résistances

Les représentations et les pratiques des enseignantes ont-elles évolué au cours de ce dispositif
de formation ? L’analyse des deux séances de co-explicitation permet de repérer un certain
nombre de prises de conscience. Les bilans d’entretiens s’en font largement I'écho. Mais force
est bien de constater I'existence de résistances qui perdurent jusqu’a la fin.

En ce qui concerne la construction du probleme, la prise de conscience la plus visible est

probablement celle de Delphine qui travaille son obstacle relatif a I'idée de nombre. Elle parvient
a distinguer partage égal et partage équitable, et décide de revoir son cours sur les principes de
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Gelman. De méme les phénoménes de survalorisation ou de dévalorisation de certaines
conditions du probléme se voient bien corrigés chez Anne Laure, qui intégre I'idée de personne
dans l'accord sujet/verbe, et chez Ingrid qui renonce aux activités de mesure des faces du cube.
L’adéquation des données et des conditions est également bien travaillée par Anne Laure qui
tient compte, dans le bilan de la premiere séance de co-explicitation, des propositions des
formateurs : proposer des phrases multi-choix, des phrases ou la seule réponse correcte est
dénuée de sens (poésie), des textes a trous (oral). Sur ce point, la formation s’est montrée
relativement efficace, méme si la mise en ceuvre reste toujours en retrait par rapport a la
deuxiéme préparation.

S’agissant de la prise en compte des obstacles, les résultats sont plus incertains. Certes les
interventions des formateurs conduisent bien les enseignantes a anticiper les obstacles
possibles. On voit d'ailleurs ce repérage s’affiner dans la deuxiéme préparation. Les séances de
co-explicitation permettent également d’éliminer les aides intempestives tendant a éviter la
nécessaire confrontation des éléves aux obstacles. Il y a loin cependant du repérage des
obstacles, que I'on voir s’affiner dans la deuxiéme préparation, a leur prise en compte en classe.
Tout se passe en fait comme s'il existait chez les enseignantes, pourtant formées aux situations
problémes, un fond de résistance quant a I'idée que I'apprentissage exige un travail sur l'erreur ;
que l'erreur n’est donc pas un mal a éviter absolument, comme le souligne Anne Laure en tirant
le bilan de la seconde séance de co-explicitation ; qu'au contraire I'’émergence d’un certain type
d’erreur permet le travail sur les obstacles. Au fond, si I'on voulait sonder plus finement les
représentations de ces enseignantes, on trouverait sans doute I'utopie d’'un apprentissage sans
obstacle. L'idée que la confrontation aux obstacles s’avére incontournable pour I'apprentissage,
bien qu’enseignée en formation professionnelle, reste encore trés formelle chez nos
enseignantes. Un des signes de cette conception réside dans la réticence a «forcer les
concepts » a pousser aux limites les exemples et contre-exemples suggérés pour faire émerger
les conditions du probléme en contrant les obstacles. Ici la prise de conscience ne survient qu’'a
la fin de la seconde séance de co-explicitation et aprés avoir visionné la séance. Ainsi, avec une
belle unanimité, les trois enseignantes se rendent compte qu’elles n'ont pas assez testé la
solidité des solutions, méme correctes, proposées par les éléves.

Concernant la dévolution du probléme, Anne Laure parait avoir corrigé sa conception de la
situation-probleme qu’elle assimilait a une sorte de devinette dans sa premiére préparation. Elle
integre peu a peu l'idée que la situation n'opere pas magiquement et qu’il faut multiplier des
médiations entre le savoir visé et les représentations des éléves. Delphine, qui a eu du mal a
éviter de trop simplifier les situations pour éliminer les obstacles, éprouve des difficultés
persistantes dans la dévolution du probléme, comme I'analyse de la vidéo le montre.

Pour la question de I'aide, on s’apercoit que l'idée d’inducteur n’est pas assimilée, mais qu’elle
s’avére pourtant absolument nécessaire a construire. Faute de quoi l'aide risque de se réduire a
une répétition des consignes ou a une action de vérification des solutions des éléves ou encore a
une simplification de la situation. Si les inducteurs de résolution du probléme paraissent les plus
abordables, 'aide ne sera probablement effective que si les enseignants arrivent a imaginer des
inducteurs de construction du probléme reliant données et conditions. De plus, il nous semble
que ['élaboration de tels inducteurs permettrait, d’une part, aux enseignants d’entrer
véritablement dans une activité de schématisation des savoirs a enseigner et d’autre part
d’anticiper l'interaction entre I'objet de savoir et les éléves.

Concernant la tache, on a vu que les jeunes collegues privilégient la réussite de la tache au
détriment de la compréhension. Elles se centrent sur la solution du probléme et négligent
quelque peu l'accés aux conditions, lesquelles sont pourtant porteuses des concepts a faire
apprendre. Il y a la un obstacle épistémologique tout a fait général qui ne pourra étre levé qu’en
revenant sur l'idée de problématisation, avec l'idée que le plus important, dans lactivité
intellectuelle, réside dans la construction des problemes.
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m  Quelles lecons a tirer de cette expérience ?

Ces résultats obligent a revoir I'idée de situation-probléme. Si, au début de cet article, nous
sommes partis d’'une définition déclarative de la situation-probléme, qui en énumére les
conditions, il nous semble important pour la formation des enseignants, d’élaborer une
conception opératoire de ce dispositif. Il s’agit de concevoir la situation-probléme (telle qu’elle est
pensée et mise en ceuvre par I'enseignant) comme étant elle-méme une solution au probleme de
I'enseignement/apprentissage de telle ou telle notion. Dans cette perspective, une situation-
probléme résulte donc de compromis entre plusieurs tensions, compromis toujours exposés a
des obstacles :

1) La situation-probléme exige de construire un probléme en déterminant des données
significatives et des conditions pertinentes par rapport au contenu visé et en renongant a
tout embrasser (schématisation). Le choix des variables didactiques est le résultat d’'une
tension entre la perception des traits de structure de la situation et la focalisation sur des
traits de surface. Cette tension affecte la définition méme du savoir a faire construire et
donc lidentification des conditions du probléme, la survalorisation de certaines
conditions, en fonction de I'estimation de leur plus ou moins grande facilité. Elle affecte
également le choix des données significatives et par conséquent larticulation des
données et des conditions.

2) La situation-probléme est un piége a apprendre, ce qui exige de déterminer quelles sont
les difficultés parasites a éviter, quels sont les véritables obstacles qu’il faut laisser
s’exprimer et prendre en compte.

3) Dans la situation-probléme, on instaure une dialectique du connu et de I'inconnu : I'éléve
est invité a faire ce qu’on ne lui a pas appris a faire. On doit donc s’appuyer sur ce que
I'éleve sait ou croit savoir, ce qui constitue un ensemble d’outils et d’obstacles.
L’enseignant est donc pris entre le souci de faire construire le plus rapidement possible
un savoir nouveau et celui de rester au plus prés de ce que les éléves savent déja. Dans
les cas travaillés, le fait d’anticiper les obstacles possibles ne garantit en rien qu’ils seront
effectivement pris en compte dans la mise en ceuvre.

4) La situation-probléme est une situation de co-construction du probléme (entre maitre et
éléves) dans laquelle le maitre doit aider les éléves sans faire le travail a leur place. D’'un
c6té on est exposé a tous les effets Topaze possibles, de l'autre il faudrait que I'éléve
réinvente la roue tout seul et méme qu’il devine ce que le maitre a derriére la téte (effet
Sphinx).

5) La situation-probléme exige une dévolution suffisamment large du probléme mais elle ne
peut induire magiquement des apprentissages chez les éléves. D’'un cété la situation
probléme oblige a sortir du taylorisme pédagogique. Au lieu de découper les taches en
fragments assimilables mais sans signification, le probléme dans sa globalité doit étre
dévolu a I'éleve. Mais d’'un autre cbété, le probleme posé doit étre suffisamment
déterminable pour étre traité et ne pas se confondre avec une devinette.

6) Dans la situation-probléme, la réussite ne suffit pas, il faut s’assurer de la
compréhension. Le souci de l'activité des éleves peut conduire les enseignants a les
cantonner dans des téaches concrétes dont la réussite est censée prouver la
compréhension des notions. La tension est ici entre 'acquisition d’'un savoir déclaratif et
la simple exécution d’'une tache sans retour réflexif sur ses conditions de réussite, ou
encore entre les dimensions productives et constructives du savoir®.

En résumé, élaborer et conduire une situation-probléeme en classe nécessite de prendre en
compte simultanément une conception déclarative de la situation-probléme et une conception
opératoire c'est-a-dire : a) entrer dans une véritable conception socio-constructiviste : ni magie, ni
taylorisme pédagogique ; b) de mettre au travail la tension entre la perception des traits de
structure de la situation et la focalisation sur les traits de surface ; c) d’exprimer et de prendre en
compte de vrais obstacles ; d) de travailler sur I'anticipation des stratégies cognitives des éleves ;

® Ces dangers sont bien mis en lumiére par les travaux de I'équipe ESCOL, voir en particulier, Elisabeth Bautier et Patrick
Rayou, Les inégalités d’apprentissage, Programmes pratiques et malentendus scolaires, Paris, PUF, 2009.
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e) d’élaborer des inducteurs de construction du probléme qui s’appuient sur la structure du savoir
et sur les obstacles ; f) d’envisager la tdche comme un support pour apprendre et non comme
une fin en soi c'est-a-dire focaliser sur la justification de la réussite ou de I'échec (retour réflexif
sur la tache vers les raisons).

L’analyse fine des essais des enseignants pour concevoir et mettre en place des situations-
problémes permet de se rendre compte trés précisément des difficultés de I'entreprise. Elle
interpelle en retour la maniére dont la situation-probleme est présentée et travaillée en formation
et sans doute également la définition méme de cet objet dans la recherche pédagogique.

Conclusion

La recherche engagée ici nous a permis de mettre en évidence trois axes de travail.

Un premier axe qui prendrait en compte cette idée d’évolution des objets pédagogiques, comme
ici la situation-probléme et viserait la redéfinition de ceux-ci dans une double perspective
théorique et opératoire. Un deuxiéme axe qui consisterait a repartir des obstacles repérés chez
les enseignants, dans la conception de situations-problémes, pour en dégager des
problématiques pédagogiques qui pourraient permettre de penser autrement la formation des
enseignants. Enfin un troisieme axe, qui envisagerait une analyse du dispositif de
formation/recherche mis en ceuvre. Tout d’abord, en identifiant a la fois le r6le de chacun des
participants qu’ils soient chercheurs ou enseignants mais également le réle de l'interaction entre
les pairs. Ensuite en analysant la nature et les effets des aides apportées (en termes d’inducteurs
si possible)

L’embrayage entre recherche et pratique ne pourra se faire que si on incorpore dans la définition
méme des objets de recherche et de formation, les conditions de leur mise en ceuvre, ce qui
nécessite des enquétes sur la maniére dont les enseignants s’approprient ou non les produits de
la recherche. Les difficultés de cette appropriation ne doivent pas seulement emmener une
simplification des objets de recherche, comme dans un cadre applicationniste. La maniere dont
les enseignants s’approprient les objets de la recherche doit étre prise en compte dans la
redéfinition des objets eux-mémes par une schématisation des contenus visés. Ainsi, l'idée de
situation-probléme n’est pas véritablement aboutie tant que l'on n’incorpore pas, dans sa
définition méme, les conditions de son opérationnalisation.
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Un espace intermédiaire a examiner : le débat de conception
de scénario d’enseignement-apprentissage
dans la formation des enseignants

Bruno Lebouvier '

Résumé

Cet article propose d’examiner en quoi les débats de conception de scénarios d'enseignement-
apprentissage sont susceptibles de contribuer a la formation des enseignants. A linterface de la
conceptualisation des notions théoriques mobilisées en formation et de leur opérationnalisation, ces débats
travaillent les concepts de la formation a la fois sur une dimension pragmatiQque mais aussi sur une
dimension épistémologique. Entre montée en abstraction et concrétisation, les dénivellations qu’ils
suscitent sont envisagées comme des vecteurs de problématisations et de développement professionnel.
L’article propose une premiere formalisation du jeu de ces dénivellations entre différentes strates de la
pensée professionnelle.

Le recours a des activités de conception de séances ou de situations didactiques est
fréquent dans la formation des enseignants. Sous forme « d’aide au projet » ou de travaux
divers, les formés sont invités a construire ou reconstruire des scénarios d’enseignement-
apprentissage en mobilisant les cadres et les normes de la formation. Des concepts tels que
ceux de « probléme », « situation », « palier » (mode d’organisation), « obstacle » permettent de
penser l'activité d’apprentissage des éléves. lls sont convoqués par les stagiaires comme des
outils a opérationnaliser dans cette activité de reconstruction. Pas toujours bien intégrés ils sont
alors d’'une certaine maniére les artefacts, les outils construits par d’autres et doivent devenir des
instruments, des outils construits par le sujet (Rabardel, 1995). Les normes existent, présentes
dans la pensée enseignante. Pour autant, leur fonctionnalité didactique est a construire. Pour
reprendre les termes de Pastré (2008), dans I'apprentissage des situations professionnelles, le
registre épistémique et le registre pragmatique ont ici du mal a se féconder pour construire des
fonctionnements nouveaux. Pourtant, on peut penser le travail de conception et de
contextualisation comme un espace intermédiaire a méme de constituer un foyer de
problématisation. Anticiper les actions a venir sur la situation d’enseignement peut conduire a
examiner des formalisations relatives aux conditions de I'apprentissage des éléves qui peuvent
prendre un caractere de nécessité. Quand elle est collaborative cette activité s’apparente a des
débats au cours desquels on examine et argumente les choix des procédés d’enseignement.
Notre intention est de voir comment cette activité de conception peut participer d’un processus de
problématisation. Comment et a quelles conditions des débats de conception de scénarios, qui
opérationnalisent, discutent ou reconstruisent des normes, peuvent étre 'occasion d’explorer des
possibles et d’examiner des conditions ou des nécessités théoriques. Le projet poursuivi ici vise
la construction d’'un modeéle heuristique de compréhension des activités de conceptions de
scénarios d’enseignement et leurs contributions au développement professionnel des
enseignants en formation. Les derniers paragraphes de cet article envisagent le développement
de ces analyses préalables dans quelques pistes d’action pour I'étayage des travaux de
conception de séquences menés en formation.

' Formateur IUFM de Caen Basse Normandie, Docteur en sciences de I'éducation.
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Problématiser suppose d'interroger les

1. Problématiser la construction de possibles et d’examiner les conditions du
scénarios d’enseignement suppose probleme. Dans ce travail de conception,
I’examen des conditions du la problématisation est possible si elle fait

porter les débats sur les conditions de

fonctionnement du systeme didactique fonctionnement du systéme didactique.

Pour préciser les scénarios d’enseignement ou les taches qui sont demandées aux éléves, les
enseignants en formation sont amenés a théoriser et conceptualiser le phénoméne
d’enseignement-apprentissage. Pour choisir les composantes de la situation sur lesquels ils vont
pouvoir agir, les enseignants doivent articuler les concepts qu’ils mobilisent et les conceptions qui
les fondent. D’une certaine maniére c’est a un examen de la fonctionnalité de ces concepts que
doit conduire I'activité de construction de situation.

Pour autant, toute évocation des concepts n’est pas automatiquement synonyme de
problématisation ni systématiquement porteuse de transformation professionnelle. Cet examen
de fonctionnalité des concepts participe d’'un processus de problématisation si, en tentant d’ouvrir
les possibles pour restructurer I'action sur la situation d’enseignement, il améne a travailler les
contraintes ou les normes que propose le cadre de construction. Concevoir des situations et
problématiser c’est par exemple, a I'occasion d’'une construction de scénarios d’enseignement-
apprentissage, revenir sur les concepts de « probleme », « obstacles » du point de vue des
conceptions de [lapprentissage et des savoirs. Dit autrement, dans ce contexte, la
problématisation suppose d’associer au travail de conception qui a pour objet I'évolution de
'action de I'enseignant sur la situation, un travail de conceptualisation qui a pour objet une
évolution du concept.

Problématiser c’est donc ici associer fonctionnalité® du concept dans le systéme didactique et
montée en abstraction. Nous proposons de représenter |'activité de problématisation dans la
conception de situation sur deux trajectoires, une verticale qui est celle de I'abstraction et qui va
vers plus de nécessité et de généralisation, une horizontale qui est celle de la fonctionnalité du
concept. Cette derniere met en relation les propriétés didactiques attribuées par les enseignants
aux concepts utilisés avec les choix qu’ils effectuent pour déterminer I'action.

Les quelques questions suivantes illustrent cette relation. Que valent les concepts de probléme,
d’obstacle, de situation et en quoi vont-ils pouvoir peser sur la situation ? Les savoirs
disciplinaires enseignés sont-ils mis en relation avec les possibilités d’apprentissage des éléves,
les situations construites sont-elles reliées a une conception de l'apprentissage et/ou a la
commande institutionnelle ? Sur quels objets, stratégies, objectifs, paramétres des taches ces

concepts permettent t-ils d’agir ?

Deux dimensions, épistémique et pragmatique, se croisent dans les réflexions de préparation de
séance menées en formation. Le schéma 1 illustre I'activité de construction de situation en
référence a un jeu sur un axe abstrait-concret. Les paragraphes suivants tentent de préciser
différents niveaux d’abstraction des propriétés du systeme didactique ainsi que celles des objets
qui déterminent I'action.

2 La fonctionnalité est le caractére de ce qui répond le plus justement & un besoin, elle détermine aussi les possibilités

d'utilisation et de traitement offertes. La fonctionnalité d'un outil, d’'un modéle ou d’'un savoir permet donc de décrire les actions
qu'il autorise. A I'inverse, les actions produites par les outils ou les modéles en déterminent une certaine fonctionnalité.
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Schéma 1

- = o - ==

Dimension

Dimension pragmf:ltique:

épistémique; Lesobjetsqui
Lespropriétésdu permettent I'action

systéme didactique. sur lasituation

d’enseignement.

Axe abstrait—
concret.

m Différents niveaux d’abstraction du systeme didactique

A la suite de Le Bas (2005), nous considérons le « savoir enseigner » comme une activité de
gestion du couple « enseigner—apprendre » dans une relation dynamique qui lie de maniere
fonctionnelle trois dimensions : I'apprentissage et I'éleve apprenant, les attentes sociétales et
disciplinaires, la logigue du savoir. Dans son activitt de conception de scénarios
d’enseignement-apprentissage, nous pensons qu’il s’agit pour I'enseignant d’assurer les liens
fonctionnels entre les tensions des trois dimensions du systéme didactique animés de logiques
hétérogénes. La construction de ces liens mobilise différents niveaux d’abstraction.

- Le niveau le plus élevé est relatif aux conceptions des différents pbles du systéeme et leurs
propriétés. Le plOle de I'éleve est animé par la logique de I'apprenant qui est faite de sa culture
spontanée, il interroge le champ relatif aux théories de I'apprentissage. Le pble sociétal interroge
le champ des attentes institutionnelles. Il est appréhendé par la logique institutionnelle constituée
des valeurs de l'école et de la reconnaissance que la société accorde aux compétences
attendues au travers des commandes officielles. Enfin le p6le du savoir, examine quant a lui les
aspects épistémologiques, culturels et fonctionnels du savoir en jeu.

- Le caractéere différent de ces trois logiques et leur articulation pose a I'enseignant, trois

questions gqu’il devra inévitablement traiter au cours de ces activités de conception : Qu’y a t-il a
apprendre pour les éléves ? Comment les éléves progressent-ils ? Quelles démarches
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d’enseignement pour faire apprendre les éléves ? La réponse a ces questions nous apparait a un
autre niveau d’abstraction qui est celui de I'étude des procédés de fonctionnement du systéme
didactique.

- Un troisiéme niveau est celui de la situation, il interroge les procédés d’enseignement.

Ces trois niveaux d’abstraction que nous formalisons dans le schéma 2 participent de la
conception des situations d’enseignement-apprentissage.

Schéma 2

Logique du Logique de
savoir ‘apprentissage

Propriétés liéesaux conceptionsdes
différentspoles du systéme.

institutjonnelle

Propriétés liées aux procédés
de fonctionnement du s;sté

Propriétésliées
aux procédés
d’enseignement

Précisons rapidement les concepts qui permettent, dans notre cadre, d’examiner ces questions
et qui, en formation, fonctionnent comme des normes. Définir ce qu’il convient d’apprendre pour
les éleves ameéne a penser la progressivité des apprentissages parallélement a I'authenticité des
savoirs en jeu. Les concepts « d’objets d’études » et de « palier » sont, les outils qui permettent
d’envisager cette progressivité. L’'objet d’étude définit en effet ce qu’il convient d’apprendre pour
ces « éleves-la » compte tenu de ce qu’ils sont. Le concept de « palier » renvoie a l'idée de
modes d’organisation typiques et successifs de I'éleve dans sa confrontation aux exigences du
savoir. Envisager la maniere dont les éléeves apprennent conduit & mobiliser les concepts de
« problémes » et « dobstacles » comme le croisement des dimensions psychologiques et
épistémologiques de I'apprentissage et du savoir.
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m Différents niveaux d’opérationnalité des objets
qui permettent d’agir sur la situation

Les moyens qui permettent d’agir ou d’organiser les situations d’enseignement-apprentissage
sont plus ou moins opérationnels, ne portent pas tous le méme caractére de généralité et
spécifient difféeremment la situation d’enseignement-apprentissage. Sur I'axe pragmatique le
choix des objets qui vont permetire l'action sur la situation dépend de leur degré
d’opérationnalisation et des possibilités de régulation dans le temps qu'ils offrent sur la situation.
Hoc (1996, p.127) distingue trois empans temporels de régulation : la régulation automatique a
court terme, la régulation par la représentation occurrente a moyen terme et, a long terme, la
régulation par les connaissances générales. Ces différentes régulations vont constituer I'axe sur
lequel vont se distribuer les objets qui permettent I'action sur la situation. Les choix vont ainsi
porter, du plus court terme au plus long terme, sur les paramétres du dispositif, des variables
didactiques, des choix stratégiques et des objectifs, des principes, des finalités poursuivies par le
systeme.

Dans ce débat, les enseignants sont des

2. Mise sous observation d’'un débat de  conseillers ~ pédagogiques  EPS ~ de
construction de situation qui revient  circonscription du  premier degré. Leurs
sur la nature du savoir en jeu ou échanges ont été saisis a 'occasion d’un

mobilise les concepts de « palier » stage de formation. Suite a de nombreuses
et de « probléme N formations, ils ont une connaissance des

cadres de la formation développés a
FIUFM. lls utilisent les concepts de
probléme, de problématisation, de palier ou de situation de pratique scolaire de maniere
courante. Non spécialistes de I'enseignement des sports collectifs, ils ont cependant une
connaissance de documents didactiques sur I'enseignement de cette activité physique et
sportive.

La situation dans laquelle ils sont mis au cours de la formation est la suivante. Suite a
I'observation et I'analyse d’'une séance vidéo d’'un enseignement en hand-ball en classe de CM,
ils doivent construire une situation d’enseignement-apprentissage alternative a celle observée. La
construction de cette situation doit intégrer les cadres qu’ils connaissent d’'une pédagogie du
probléeme et de la problématisation. Les extraits présentés tentent de pointer I'établissement de
liaisons plus ou moins problématiques.

Quelques précisions doivent étre apportées sur le savoir en discussion ici. C’est I'opportunité et
les modalités de déplacement et d’échanges du porteur de balle en relation a la situation du
rapport de force dans le jeu qui sont ici étudiées dans cette séance. Ces éléments constituent les
éléments d’'une «langue de jeu» (Mérand, 1990) qui permettront aux joueurs d’agir et
communiquer ensemble a partir d’'indices pris dans I'action. Il s’agit de hand-ball et les éléves
doivent apprendre, quand ils sont possesseurs de la balle, a choisir dans I'action entre « aller
directement a la cible » si le chemin qui y méne est libre, «contourner ou passer a un
partenaire » si le couloir est bloqué par la présence d’'un défenseur.

m  Une premiére référence au concept de « probléme »

A1 : Donc on disait qu’il fallait de toute maniere que la situation présente un rapport d’opposition. En
plus ce rapport d’'opposition il devait permettre I'émergence de différents possibles, un probleme de
choix du type : si le couloir de jeu est dégagé le joueur va a la cible,

B1 : Soit le couloir de jeu n’est pas dégagé, deux solutions : soit il provoque son adversaire direct, soit
il provoque et il passe, enfin il fait une passe.
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C1 : Soit il fait une passe a un joueur qui est en appui soit a un joueur qui est en soutien selon la
situation.

A2 : Donc en fait il faut que dans la situation il y ait tous ces parametres la, pour donner a lire toutes
ces informations la pour prendre sa décision.

B2 : La on va étre sur une situation pour le joueur porteur de balle, sachant qu'on a aussi dans la
langue de jeu des possibles pour le partenaire du porteur de balle.

A3 : Voila, la aussi a priori on était aussi sur un nombre de joueur, dans la derniére situation de match
qui était proposée, sur un nombre de joueur qui était trop important pour que le jeu soit lisible.

B3 : Sion veut qu'il y ait des possibilités de se repérer

C3: lls sont seize la, c’est ¢ca ?

B4 : Faut envisager du trois /trois ou du quatre/quatre.

C4 : Comme c’est un groupe de seize, on pourrait imaginer quatre groupes de quatre.

B5 : Pourquoi pas.

Dans cet extrait pour choisir les procédés d’enseignement et construire la situation on remonte
vers des principes ou des conceptions de ce quil y a a apprendre pour déterminer des
contraintes de la situation. Le « probléme » est ici invoqué, nommé, mais il n’est pas discuté. « //
faut que la situation présente un rapport d’'opposition » et « permettre I'émergence de différents
possibles » que les éléves puissent y rencontrer « un probleme de choix du type : si le couloir de
jeu est dégagé le joueur va a la cible ». Le probléme est rattaché de maniére pertinente a l'idée
de faire des choix dans des rapports d’opposition. Les quelques précisions du choix entre un
couloir de jeu dégagé ou non permettent de dégager un ensemble de « parametres » et de
données qui devront étre présents dans la situation. |l s’agit de faire en sorte d’aménager la
situation pour que les éléves vivent le probleme. Le nombre de joueur doit étre déterminé pour
que cela soit « lisible » et qu’il y ait des possibilités de se repérer. La fonctionnalité qui est
donnée au « probleme » est ici d’aménager le milieu que la situation propose, les parameétres
peuvent s’inscrire dans une logique de gestion dans le court terme. La remontée aux conditions
n’interroge pas ce qu’il convient d’apprendre et la maniére de I'enseigner en relation a la facon
dont les éléves apprennent.

m Le contréle des possibles par un débat sur les propriétés
du concept de « probleme »

Dans l'extrait qui suit, le débat examine les contraintes possibles de la situation. La discussion
porte principalement sur le nombre de défenseur (1 ou 2) que doivent affronter les attaquants.

A 42 : Je suis en train de me demander s'il ne faut pas deux contre trois.

B 39 : Trois c’est plus difficile.

A 43 : Il faut quand méme qu'il y ait des informations a lire.

B 40 : T'es sur une situation de départ a 3 contre 2

A 44 : Parce que la, t'es sur une situation de trois contre un, plus des couloirs, tu vois, il y a peu
d’incertitude quand méme. Donc, je sais pas déja... étre deux contre trois.

[...]

B 43 : On est entrain d’en discuter. Est-ce que c’est assez contraint ou pas.

A 47 : A mon avis, un seul défenseur c’est trop de chance pour aller a la cible. ... Prendre en compte
un ou deux partenaires... mais a mon avis, il n'y a pas suffisamment de résistances pour... la
proportion de chance d’aller directement aller a la cible sans prendre en compte les partenaires est
trop grande avec un seul défenseur. C’est pas ¢a qui va les obliger a prendre en compte le partenaire
du porteur de balle.

C 29 : Moi je crois que je mettrais deux défenseurs.

La discussion améne alors a examiner les propriétés du « probleme » et l'articuler avec les
modes d’organisation des éléves « ceux-1a, ils sont justes organisés par la cible ».

B 44 : La on a essayé de déterminer deux types de comportements parmi les éleves que nous avons

observés. Donc on a déterminé deux groupes, déterminé ce qui les organise et vers quoi on va les
emmener et la... on est entrain d’essayer de penser a quelle situation pour chaque groupe.
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A 48 : Oui, en termes de prise en compte, pour le premier groupe, ¢a c’est la situation sur laquelle on
travaille pour les conduire a prendre en compte un ou deux partenaires. Pour l'instant, ceux la, ceux
qu’on observe c’est qu’ils sont juste organisés par la cible.

C 30 : Le probleme c’est qu'a un moment il y a un adversaire donc je dois faire une lecture de la
situation et faire un choix. Le probleme c’est si j'ai un adversaire qui me géene je dois choisir de passer
le ballon a un partenaire. Le probléme c’est de choisir.

A 49 : C’est choisir entre l'attaque directe et la prise en compte de son partenaire proche. Donc le
probleme qu'ils ont a traiter ces éleves la c’est de choisir selon le rapport de force entre je fonce a la
cible ou, je donne a un partenaire.

C31 : Oui ¢ca c’est quand il a le ballon. Est-ce que le partenaire du porteur de balle rencontre le méme
probleme ?

C 32 : Ben oui finalement c’est le méme probleme. Il existe du point de vue du porteur de balle et du
point de vue du partenaire, d’ailleurs c’est bien un code de communication et d’action entre les
joueurs.

B 45 : Le probléeme c’est bien de choisir parmi des possibles en fonction du rapport de force. Soit c’est
ouvert et je fonce soit c’est fermé et a ce moment la, je donne. Soit je domine, soit je ne domine pas.
C’est donc faire le meilleur choix a deux, parce que si le porteur de balle, il veut donner la balle et qu'il
n’y a personne a ce moment la, il y a souci. Si le partenaire offre des solutions d’échange mais que le
porteur continue le nez sur le ballon il y a souci aussi.

A50 : Du coup, dans la situation on va essayer de leur mettre le nez trés souvent face a ce probléme.
Qu’ils aient ce choix la a effectuer et a mon avis, un seul défenseur, cela ne va pas permettre qu'ils
aient suffisamment le choix, parce qu’il n’y aura pas suffisamment de distance et que le choix, il va
étre trés souvent sur, je prends le couloir de jeu direct, enfin moi j'ai 'impression.

La fonctionnalité du « probléme » se précise un peu, elle permet de discuter les contraintes de la
situation et d’'aménager le milieu. L’'examen est ici un peu différent, le choix des contraintes
revient sur les propriétés du probléme en spécifiant a qui il s’adresse et s'il vaut également pour
le partenaire du porteur de balle. Il y a ici une mise en relation des propriétés du concept de
« probléme » et de la finalisation des objets sur lesquels il va permettre d’agir pour construire la
situation, en l'occurrence, la contrainte portant sur le nombre de défenseur. La représentation
fournit ici une compréhension qui permet d’agir mais qui en méme temps ne permet pas une
cohérence compléte de la situation. Le débat reste trés contextualisé et étudie un choix parmi
des possibles.

m Le contréle des possibles par un examen des propriétés du concept
de « palier » dans le systeme didactique

Dans ce troisieme extrait le débat entre les enseignants revient sur les modes d’organisation des
éleves qu’ils ont observés dans la séance. Le concept de « palier » est progressivement précisé

puis mis en relation avec celui de « probleme » : « ¢a va peut étre nous aider a faire des choix en
termes d’identification de probléme prioritaire ». La spécification du palier doit permettre
également de définir les « transformations visées » et « l'objectif prioritaire ». |l'y a ici davantage

de décontextualisation. Les éléments de progressivité de la construction des savoirs que sont les
« paliers » sont mis en relation avec le concept de « probléme » qui porte sur la maniére dont les
éléves apprennent. On peut considérer qu’il y a ici la trace d’'une mise en relation des questions
que pose le systeme didactique sur ce que les éléves doivent apprendre et sur la maniére dont
ils 'apprennent. La discussion permet de dégager des objectifs et I'idée que les joueurs porteurs
de balle devront prendre en compte dans leur décision d’action a la fois la position du partenaire
du porteur de balle et la position du défenseur.

B 12 : Au niveau du type de jeu, qu’est-ce qu'on a vu, comment le caractériser ? En global ? lls ne
sont pas en jeu en grappe ? Globalement cela ne fait pas des gros tas.

C 10 : Non,

B 13 : lls ne sont plus organisés par avoir le ballon.

A 7 : A certains moments oui mais pas tout le temps.

C 11 : lIs sont encore organisés par ce que fait le porteur. En fonction de ce que fait le porteur du
ballon.
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A 8 : C’est pas si net que cela. C’est pas complétement évacué, il y a quand méme des moments ou
ils réagissent comme cela. Enfin je ne sais pas. Non, vous n'avez pas l'impression ?

B 14 : Non, moi jai I'impression qu’ils sont un peu plus loin que cela quand méme.

C 12 : Non ils ne sont pas au stade de la grappe quand méme.

A9 : Ce qui est certain c’est qu'il y en a qui en sont encore la. Donc il faut aussi envisager... donc il
faut aussi prendre des informations en tant qu’enseignant par rapport a cela.

[...]

B17 : A priori, ils ne sont plus dans un palier ou un niveau de jeu « grappe » méme si on est pas tous
d’accord. Aprés, caractériser le plus finement possible le type d’attitudes qu’ils ont. Ca va peut étre
nous aider a faire des choix en terme d’identification de probléme prioritaire. Bon le porteur de balle, il
fait quoi en général, sur ce qu'on a vu.

A12 : Il avance.

B18 : Il se dirige vers la cible. On peut le noter. On peut partir de la déja de la caractérisation de ce
qu'ils sont capables de faire.

A 13 : Donc ¢a c’est construit.

[...]

B 18 : Pour les meilleurs d’entre eux ils ont construit I'histoire du couloir de jeu... Une bonne partie ils
ont construit les couloirs de jeu... pour d’autres, ils n’en sont pas la. Je pense qu'il y aura moins deux
niveaux différents.

A 17 : Oui c’est cela, moi jen suis convaincue aussi. Donc, il faut faire deux espaces paralléles...
parce que... la petite en rose, elle suit le ballon. Donc elle est toujours a I'étape « grappe ».

B 19 : Cela va nous permettre de préciser les transformations visées sur le groupe 1 et sur le groupe
2.

[...]

C 18 : lls sont tous organisés pour aller vers la cible, alors aprés, grappe ou pas grappe. Je ne sais
pas, je suis pas expert sur les jeux collectifs mais les moins performants, je les situerai quand méme
sur un palier 2.

[...]

B 22 : Les deux (groupes) c’est la cible qui les organise et non les partenaires et les adversaires. Et le
groupe le plus évolué ils sont déja organisés pas par les partenaires et les adversaires mais au moins
par les partenaires.

A 24 : Donc, ils font ce choix la en fonction de la position de 'adversaire, c’est cela ?

B 23 : Donc a mon avis l'objectif prioritaire sur le groupe 2 cela va étre Il'histoire du couloir de passe.
Tu sais, tu ne fais pas une passe si tu as quelqu’'un qui est entre toi et ton partenaire. Donc il faut
prendre en compte a la fois partenaire et adversaire. Alors que les autres, ils sont pas encore la.

I Dans ces trois extraits, il y a une remontée vers des concepts qui
3. Discussion prennent le statut d’instrument par I'appropriation que s’en font les
acteurs. A chaque fois les concepts de « probléeme » ou de
« palier » sont mobilisés pour concevoir le scénario
d’enseignement-apprentissage. En méme temps, I'examen
épistémologique dont ils font I'objet dans le fonctionnement du systéme didactique ainsi que la
nature des choix d’action qu’ils vont permettre sur la situation sollicitent différents niveaux
d’abstraction.

Le premier extrait définit le « probleme » de maniére contextualisée et y associe une opération
concréete : mettre les paramétres du probléeme dans la situation. Rien ne fonde explicitement
l'idée qu’il faut confronter les éléves a des problemes pour qu’ils apprennent. Le caractére de
nécessité qui est exploré ici porte sur une dimension opérationnelle du systéme didactique : un
procédé d’enseignement. Il est associé a un objet gérable dans le court terme, les paramétres de
la situation.

Le deuxiéme extrait examine également le concept de « probléme » et ses propriétés en relation
aux modes d’organisation des éléves, 'examen est associé a un choix d’objet plus stratégique et
gérable dans le moyen terme : l'ouverture ou la fermeture des contraintes. Le caractéere de
nécessité du concept de « probleme » renvoie a des procédés de fonctionnement du systeme
didactique.
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Le troisieme extrait examine les propriétés du « palier » en fonction des observations réalisées
sur les éléves et ses relations avec les « probléemes » et les « transformations prioritaires ».
L’examen effectué associe des choix de définition d’objectifs dans une perspective plus
stratégique. Le caractére de nécessité renvoie ici encore a des procédés de fonctionnement du
systéme didactique mais les objets de régulation sont dans le plus long terme.

L’examen des conditions de fonctionnement du systéme est un peu superficiel. L’activité de
conception collaborative provoque une montée en abstraction qui s’arréte aux procédés de
fonctionnement du systéme didactique mais n’interroge pas les conceptions que les acteurs
entretiennent sur le savoir, I'apprentissage ou I'enseignement. La problématisation s’en trouve
limitée dans ce débat. Cependant I'analyse rapide et partielle de ces extraits laisse a penser que
plus le niveau d’abstraction s’éleve et plus le niveau d’opérationnalité s’élargit passant de
solution concréte d'action vers des stratégies plus larges qui permettent parallélement
I'élargissement des classes de situations concernées. Les paragraphes suivants essayent de
formaliser ces « dénivelés » d’abstraction dans les activités de conception de situations.

m  Vers une proposition de schématisation de I'activité de conception
dans le systeme didactique

Dans I'activité de conception et de contextualisation, la problématisation peut s’envisager par un
jeu de dénivellation et de rebond sur I'axe abstrait-concret. Les situations de conception ou d’aide
au projet sont régulierement mobilisées dans la formation des enseignants. La volonté de faire de
ces situations des moments de formation plus problématisants nous améne a tenter de formaliser
ces niveaux d’abstraction et d’envisager quelques contraintes susceptibles de favoriser des
changements de niveaux.

En ergonomie, les travaux de Rasmussen (1986) congoivent I'analyse du domaine de travail en
se fondant sur la Hiérarchie d’Abstraction également appelée Hiérarchie « Fins-Moyens ». Cinq
points de vue ou « niveaux » sont utilisés pour décrire un domaine d’activité. Du point de vue le
plus abstrait au plus concret, on discerne ainsi « buts et contraintes » du domaine d’activite,
« fonctions abstraites », « processus physique et activité », «formes physiques et
configuration ». Nous nous inspirons de cette échelle pour envisager le degré d’abstraction des
activités de conception de la situation d’enseignement.

- Des buts et des contraintes qui justifient la présence du domaine de travail : ils renvoient aux
buts qui font que le domaine existe, au réle des acteurs et des institutions. Ici par exemple :
I'apprentissage d’un savoir par des éléves en milieu scolaire.

- Les fonctions abstraites représentent les lois et les priorités qui dirigent le domaine : a la
maniére d’un cahier des charges, ce niveau d’abstraction envisage I'expression de finalités et de
contraintes. La nécessité du maintien de d’authenticité du point de vue du savoir, celle d’'une
interactivité entre le sujet et la tache pour le pbole de I'éléve et de I'apprentissage ou encore la
nécessité de la prise en compte de tous les éléves du point de vue des attentes sociétales et
institutionnelles sont autant de principes qui illustrent ce niveau d’abstraction dans la conception
de scénario d’apprentissage.

- Les fonctions génériques ou généralisées que le domaine de travail doit permettre d’atteindre :
on cherche la les stratégies et les processus qui permettront d’atteindre les principes élaborés
dans le cahier des charges. Ces fonctions peuvent a titre d’exemple prendre les formes
suivantes : « amener les éléves a comparer leurs productions entre elles », « mettre en scéne un
probléeme dans le scénario d’apprentissage par un systeme de contraintes », « définir des
objectifs, des problémes, des transformations en relation aux possibilités des éleves ».

- Les fonctions physiques déterminent les variables qui vont avoir des implications dans le

domaine. A titre d’exemple dans notre domaine, la nature et I'ouverture des contraintes de la
situation proposée aux éléves, le choix et la fonction des criteres de réussite...
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- Les formes physiques constituent 'ensemble des ressources physiques du domaine ainsi que
leurs caractéristiques en termes d’appartenance et de localisation spatiale. Pour le cas évoqué,
ce niveau d’abstraction peut envisager par exemple le nombre de joueurs, leur position de
départ, la dimension du terrain...

Le schéma 3 formalise I'activité de conception de scénarios didactiques, il précise le schéma 1
présenté plus haut. La problématisation est envisagée autour des dénivellations de fonctionnalité.

Schéma 3 - Problématisation et conception de scénario didactique

Le but pour lequel le domaine de travail existe.
Ex: « Faire apprendre les éleves »

N e/

Lesfonctionsabstraites
cessités liées aux Ex: maintenir 'authenticité du savoir dansla
conceptionsrelatives situation
des différents poles du
systéme didactique. M

Lesfonctionsgénérales

Choix desfinalités

Choix des
principes (Cahier des
charges)

Ex: mettre en scéne un probléme dans|le Choix stratégiques
scénario. (objectifs)
Néoessités liées 2 des ~
procédés de fonctionnement . ;
du systéme didactique. LESfondlons physiques Choixdes variables

Ex: nature et ouverture des
contraintes de latache

Nécessités liées ades . .

PP Lesformes
procédés d'enseignement physiques.

Bx: position des paramétres
dansl’espace

didactiques.

Choix/des paramétres du
dispositifs

Le schéma laisse envisager quelques conditions
4. Quelques pistes pour favorables a I'ouverture des possibles en méme
« déniveler » les fonctionnalités temps qu’un travail de conceptualisation sur les
outils et concepts de la formation qui

permettront de contréler cette ouverture.

Sur I'axe pragmatique les régulations s’inscrivent dans le temps a court, moyen ou long terme et
sur des dimensions plus ou moins stratégiques. Des contraintes sur I'impact des concepts a
différents termes pourraient étre de nature a favoriser larticulation entre abstraction et
contextualisation. On imagine par exemple que linscription de la situation dans des temps
différents, la séance, la séquence, la programmation annuelle, sollicite chez I'enseignant en
formation des sauts de fonctionnalité et le conduit & envisager différemment les concepts de la
formation. Penser les concepts de « probléme » ou de « palier » a I'échelle d’'une programmation
annuelle leur fait prendre de la hauteur, les inscrit dans une progressivité différente et évite de les
galvauder dans des difficultés ponctuelles ou des soucis conjoncturels.
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Sur l'axe épistémologique le développement des conceptualisations s’effectuent en relation aux
propriétés attribuées au systeme didactique. L'examen des composantes de la fiche de
préparation, en relation avec les apprentissages possibles des éléves, sont peut-étre ici
davantage en mesure de solliciter des sauts de fonctionnalité. Demander par exemple a des
enseignants d’articuler dans leurs projets le choix des « objets d’étude » avec le « probleme »
amene a réfléchir sur ce qu’il convient d’apprendre pour I'éléve et comment il pourra I'apprendre.
Imposer dans une fiche de préparation de renseigner les conditions qui permettront la
transformation des éléves, sollicite pour I'enseignant en formation une prise en compte des
activités intellectuelles ou motrices qu’ils devront déployer pour apprendre.

Conclusion

Concevoir des scénarios d’enseignement-apprentissage est une activité encore distante de la
pratique réelle de la classe. Elle ne garantit pas la transformation de l'activité enseignante
réellement développée sur la situation d’enseignement-apprentissage. Pour autant, a l'interface
des concepts et de l'action elle nous parait étre un espace intermédiaire, vecteur possible de
problématisation et de transformation professionnelle. Dans cet espace, la référence a des
travaux d’ergonomie cognitive laisse entrevoir quelques pistes de compréhension des
phénomenes de conception ainsi que le repérage d’étayages possibles au développement de
situations de formation type «aide au projet » ou «entretien de conseil ». Les réflexions
exposées dans cet article représentent les premiers jalons d’'un terrain d’investigation sur la
maniére dont les débats de conception contribuent a faire évoluer les actions réellement
déployées par les enseignants pour faire apprendre les éléves.
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Situations forcées, recherches didactiques et
développement du métier enseignant

Christian Orange'

Résumé

Dans cet article, nous discutons des relations nécessaires et possibles entre chercheurs et enseignants dans
des recherches didactiques. Pour cela, nous partons de la méthode de l'ingénierie didactique qui a eu une
grande importance dans le développement de plusieurs didactiques. Aprés en avoir décrit les origines, les
buts et les principes, nous abordons sa remise en cause par certains courants de recherche. En présentant
ces évolutions, nous interrogeons chaque fois les relations entre chercheurs et enseignants, et nous
discutons la méthode que nous appelons « méthode des situations forcées » qui tente de concilier
développement des recherches et développement du métier. En conclusion, nous revenons sur les
caractéristiques principales des situations forcées.

Nous voulons dans cet article discuter des relations nécessaires et possibles entre
chercheurs et enseignants dans des recherches didactiques. Pour cela nous partons de la
méthode de l'ingénierie didactique qui a eu une grande importance dans le développement de
plusieurs didactiques et qui se voit aujourd’hui remise en cause par certains courants de
recherche. En présentant ces évolutions, nous interrogerons a chaque fois les relations entre
chercheurs et enseignants et nous discuterons une méthode, que nous appelons « méthode des
situations forcées » qui tente de concilier développement des recherches et développement du
métier.

1. La méthode d’ingénierie didactique
et sa signification

m Origines et buts de I'ingénierie didactique

Michele Artigue (1990) rappelle que la notion d’ingénierie didactique a émergé en didactique des
mathématiques au début des années 1980. Il s’agit alors de prendre en charge deux questions
importantes pour la didactique : les rapports entre les recherches didactiques et I'action sur le
systéme d’enseignement ; le réle des situations de classe dans les méthodes de la didactique.

En fait cette notion d’ingénierie didactique se construit contre plusieurs approches des questions
d’enseignement ou d’apprentissage :

! Professeur des universités, Université de Nantes, IUFM des pays de la Loire et membre du CREN.
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- les méthodes externes a la classe (questionnaires, entretiens, tests...), car elles ne peuvent
saisir la complexité de ce qui se joue dans les relations didactiques ;

- les méthodes expérimentales fondées sur une comparaison des résultats de groupes
expérimentaux et de groupes témoins qui n’accedent pas au cceur des raisons du
fonctionnement ou du dysfonctionnement ;

- les innovations ou les recherches-actions, non contrélées par un champ théorique constitué
(Chevallard, 1982).

m  Principes de I'ingénierie didactique

L’ingénierie est donc un travail expérimental qui se situe « dans le domaine des études de cas et
dont la validation est essentiellement interne, fondée sur la confrontation entre analyse a priori et
analyse a posteriori » (Artigue 1990).

Elle présente classiquement plusieurs phases :

- les analyses préalables a partir des connaissances déja disponibles et du cadre théorique
retenu ;

- la conception de la séquence d’enseignement, correspondant a I'analyse a priori : le chercheur
choisit les variables didactiques qui lui semblent pertinentes et sur lesquelles il va agir;
I'analyse a priori présente des aspects descriptifs et prédictifs ;

- l'expérimentation et I'analyse a posteriori qui permettent la validation par comparaison avec
I'analyse a priori.

Le nom d’ingénierie est choisi par comparaison avec le travail de I'ingénieur qui s’appuie sur les
connaissances scientifiques d’'un domaine, accepte de soumettre son travail a un controle
scientifique, tout en étant obligé de travailler sur des problémes trop complexes pour qu’ils
puissent étre totalement réduits a des objets scientifiques (Artigue, 1990).

En fait, dés le départ, I'ingénierie didactique a deux aspects (Perrin-Glorian, 1994) : c’est une
méthode de recherche qui passe par la construction d'une phénoménotechnique (Bachelard,
1934) ; c’est un travail de production de situations d’enseignement contrélée théoriquement.

m Ingénierie didactique et relations enseignants-chercheurs

Dans tous les cas, il s’agit de « produits didactiques élaborés par le chercheur » (Artigue &
Douady, 1986). C’est le didacticien qui pense le travail du professeur (Mercier, 2008).

L’ingénierie didactique a connu un fort déve-
2 L . de I'ingénieri loppement dans un certain nombre de didactiques
. _es cr_'t'ques e l'ingenierie (didactique des maths, de I'EPS et, de fagon
didactique moindre, didactique des sciences) ; elle a permis un
guestionnement critique des méthodes de recherche

dans ces champs.

m La question de la reproductibilité des situations

En fait, dés le départ, la question de la reproductibilité des situations construites dans le cadre de
I'ingénierie didactique a été questionnée.

Brousseau (1981) établit trés vite I'existence de phénomeénes d’obsolescence des situations
didactiques qu’il explique ainsi : «Nous entendons par obsolescence le phénoméne suivant :
les maitres, d'une année a l'autre, ont de plus en plus de mal a reproduire les conditions
susceptibles d'engendrer chez leurs éléves, a travers peut-étre des réactions différentes, une
méme compréhension de la notion enseignée. Au lieu de reproduire des conditions qui tout en
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produisant le méme résultat laissent libres les trajectoires, ils reproduisent au contraire une
"histoire", un déroulement semblable a celui des années précédentes, par des interventions
qui, méme discrétes, dénaturent les conditions didactiques garantes d'une signification
correcte des réactions des éléves : les comportements obtenus sont apparemment les
mémes mais les conditions dans lesquelles ils ont été obtenus en modifient le sens, plus
proche du comportement culturel.»

Notons que cette analyse oppose deux visions de I'enseignement : celle des chercheurs
didacticiens qui serait centrée sur les conditions d’apprentissage des éleves et celle des
enseignants qui serait organisée par un scénario didactique.

Cette non reproductibilité, qu’elle soit due au phénomeéne d’obsolescence ou a d’autres raisons,
comme celles qu’'étudie Artigue (1984) dans sa thése en s’appuyant sur une étude probabiliste,
questionne nécessairement l'ingénierie. Si on est sur le pdle de la production de situations
d’enseignement contrblées, il apparait qu’elles échappent en partie aux prédictions théoriques. Si
c’est la production d’'une phénoménotechnique didactique qui est visée, I'ingénierie voit, a cause
de ces instabilités, ses capacités prédictives limitées.

m Les questions de I'objet d’étude et de la position du chercheur

Un autre courant, plus critique et plus récent, considére que les méthodes d’ingénierie et, plus
largement, les approches didactiques qui donnent priorité a I'analyse spécifique des savoirs ne
prennent pas suffisamment en compte I'espace didactique et le cadre institutionnel dans lequel
se fait 'enseignement. Cette critique peut étre résumée par ce qu’en dit Mercier (2008) : « Une
telle position est rédhibitoire dans le cas de I'observation naturaliste in situ, car I'observateur n'a
pas d'accés direct a l'enjeu de Il'enseignement et de I'apprentissage, dont l'identification est
l'objet méme de l'observation ». Alors « ['observation de la maniére dont les professeurs,
chacun pour soi comme dans leur ensemble, réalisent un tout autre projet que celui qui est
imaginé par l'ingénieur, prescrit par le formateur, attendu par le chercheur, prend des airs
inquisitoriaux. Car les difficultés des professeurs sont alors comprises comme des erreurs et
attribuées a leur insuffisance épistémologique, sur quoi on les questionne ».

Cela conduit Mercier a définir ce qu’il nomme un « programme didactique » et a se situer dans un
cadre d’études comparatives en didactique. Plus largement, on voit maintenant les didactiques
abandonner les ingénieries pour aller de plus en plus vers I'étude des situations ordinaires
d’enseignement.

m  Une bascule des recherches didactiques ?

Il y aurait donc une bascule des travaux didactiques : apres s’étre focalisé sur les savoirs et les
apprentissages dans une approche de type ingénierie, sans s’intéresser vraiment aux
enseignants, il s’agirait maintenant d’étudier les pratiques enseignantes ordinaires. Cette prise en
compte du travail enseignant est certainement indispensable pour mieux le connaitre d’'un point
de vue didactique et penser notamment les questions de formations. Mais la bascule annoncée
mérite d’étre interrogée.

Ces développements et ces disputes se font essentiellement au sein de la didactique des
mathématiques, méme si beaucoup de didacticiens de cette discipline disent maintenant
travailler sur la didactique comparée. Cela peut s’expliquer, car c’est dans cette didactique que
les méthodes d'ingénierie se sont le plus développées. Mais surtout ces ingénieries ont été faites
le plus souvent dans le cadre de la théorie des situations de Brousseau qui donne une place
centrale aux situations adidactiques, celles ou l'intention d’enseigner s’efface provisoirement. En
dehors du choix de la situation adidactique, I'enseignant n’intervient alors que dans le processus
de dévolution et dans I'institutionnalisation : cela rend possible de laisser des « ingénieurs » faire
le travail de construction des situations. D’'une certaine facon, le renversement qui s’opére peut
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étre compris comme un renoncement aux fondements initiaux de la théorie des situations et une
prise de conscience du réle complexe des enseignants.

Si certaines didactiques ont facilement emboité le pas de la théorie des situations, d’autres ont
résisté ; cela peut en partie s’expliquer par des considérations de sociologie de la recherche :
quéte de légitimité de certaines didactiques, défense de territoire pour d’autres ; mais les raisons
tenant a la nature des savoirs a enseigner sont tout aussi importantes (voir Orange, 2007).

Il nous semble alors que les domaines qui avaient résisté pour des raisons épistémologiques a la
théorie des situations et a l'ingénierie ne se sentent pas concernés par l'alternative posée par
des didacticiens des mathématiques. Dans le domaine qui est le nétre (didactique des sciences
de la vie et de la Terre), nous pensons qu’un autre rapport est nécessaire entre enseignants et
chercheurs, et entre recherches didactiques et travail de la classe. Nous allons tenter d’expliquer
pourquoi et comment.

3. Les notions de situations et de
séquences forcées

m La nécessité d’une troisieme voie

Nous sommes d’accord avec les critiques formulées a I'égard des méthodes d’ingénierie
didactique ; de toute fagon, nous n’avons jamais pensé qu’il fallait confondre le travail du
chercheur avec celui de I'ingénieur. Si le chercheur produit une phénoménologie, ce n’est pas
dans le but de proposer un artefact technique mais pour produire des artefacts théoriques. Pour
autant l'alternative proposée, ingénierie versus étude des situations ordinaires, ne peut suffire. |l
y a pour cela au moins deux types de raisons.

« Des raisons épistémologiques

Les didactiques constituent des champs de recherche et, comme tout champ de recherche, elles
n’existent que par une co-construction d’'un monde théorique et d’'un monde empirique qu’elles
mettent en tension critique. Cela veut dire que le cadre théorique contraint la phénoménologie
construite et que le registre empirique contraint la théorie. Il vient alors deux conséquences.

- Chaque domaine didactique doit construire des faits, des phénoménologies savantes, en lien
étroit avec le développement de cadres théoriques. Pour construire de telles phénoménologies,
les études des situations ordinaires de classe sont certainement intéressantes mais en aucun
cas suffisantes. Pour créer une véritable phénoménotechnique, il est nécessaire de construire
des situations forcées, qui « tordent la queue du lion », non pas avec la prétention de proposer
des situations reproductibles et exemplaires, mais avec celle d’explorer de nouveaux territoires
de I'espace didactique®. En un mot, 'observation ne peut suffire, il faut construire de nouveaux
phénomenes.

- Ces situations construites sont contraintes par la théorie qu’elles contribuent a faire évoluer ;
elles n'ont donc pas vocation a étre exemplaires puisqu’elles n’existent que dans un cadre
donné.

En fait une partie de ces considérations sont trés proches de la conclusion de Brousseau (1981)
lorsqu'il écrit : « De toute fagon, toute étude « in vivo » de I'apprentissage en situation scolaire,
devra s'inscrire dans une activité d'enseignement dont il faudra bien contréler les variables. Par
conséquent, la didactique scientifique n'échappera pas a la phénoménotechnique
didactique. Il faut qu'elle prenne en charge la totalité des interactions des systemes en

2|l va de soi que le travail sur de telles situations forcées en classe ne peut se faire qu’a certaines conditions déontologiques.
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présence et qu'elle traite de ce qui peut étre isolé et qui est spécifique du contenu (sans lui
étre réductible). Elle doit donc produire des processus, non comme proposition optimale aux
enseignants, mais comme objet d'étude. »

Les recherches didactiques doivent produire des processus comme objet d’étude, nous sommes
d’accord ; par contre, nous ne pensons pas qu’il est possible de contréler I'ensemble des
variables d'une activité d’enseignement et méme nous ne pensons pas qu’elle puisse étre
décrite totalement sous forme de variables.

« Des raisons axiologiques et pragmatiques

L'ingénierie didactique laisse peu de place a I'enseignant dans I'analyse a priori, nous 'avons vu.
Si elle produit du neuf, elle le fait sans que les enseignants ne soient vraiment impliqués dans
cette production. L’étude des situations ordinaires met le chercheur en extériorité et en surplomb.
Si les résultats peuvent permettre de faire évoluer les pratiques, dans le cas ou les enseignants
sont impliqués dans les analyses, cette évolution est limitée au périmétre réduit imposé par le
chercheur.

Est-il alors possible d’imaginer un travail qui associe construction d’'une phénoménologie savante
et développement du métier ? Les notions de situations et de séquences forcées tentent de
prendre en compte cette question.

m Les principes des situations forcées

Ces principes tentent de concilier trois ordres de contraintes : épistémologiques et
méthodologiques (de notre point de vue, c’est inséparable), axiologique (respect du travail de la
classe et des éléves, prise en compte de I'expertise enseignante...) et pragmatiques.

Les situations forcées sont des situations d’enseignement qui ne sont généralement pas isolées,
mais organisées en une séquence d’enseignement (d’ou la notion de séquences forcées) ; elles
sont construites au sein d’un groupe de recherche comportant des chercheurs en didactique et
des enseignants experts. L’ensemble du groupe connait le cadre théorique et la problématique
de la recherche.

La séquence en question est définie par des objectifs pédagogiques (quels apprentissages ?) et
des objectifs de recherche (que veut-on construire et/ou observer). Les objectifs pédagogiques
incluent les objectifs que I'on fixe habituellement et/ou institutionnellement pour la classe, mais ils
prennent aussi en compte le cadre théorique de la recherche. lls sont définis par le groupe ; ils
sont contrélés par les enseignants. Les objectifs de recherche sont définis par le groupe ; ils sont
contrélés par les chercheurs didacticiens.

Avant chaque séance, le groupe construit la préparation en fonction de ces doubles objectifs et
de ce qui s’est passé avant. Les chercheurs didacticiens, mais aussi les enseignants du groupe,
proposent des situations (en fonction notamment des recherches déja réalisées). L’enseignant de
la classe dit ce qui lui semble possible ou non, ce qui conduit & un choix de situations qui prend
notamment en compte, par I'intermédiaire de son expertise®, les caractéristiques de la classe et
des éléves. La préparation dans le détail (y compris matérielle) est partagée dans le groupe.
Aprés chaque séance un débriefing est fait. Il est suivi (immédiatement ou non) de la préparation
de la séance suivante®.

En quoi est-ce différent d’'une ingénierie ?

- L’enseignant de la classe participe a I'analyse a priori et au choix des situations.

- Cette séquence na pas vocation a étre reproduite, mais uniquement a produire des
phénomenes (recherche) et des apprentissages (enseignement). Il ne s’agit pas de construire

® Et non pas par l'intermédiaire d’une investigation scientifique.
* Dans I'évolution actuelle de cette méthode, les séances de préparation de débriefing sont enregistrées.
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une séquence idéale compte tenu de ce que savent les chercheurs et de I'analyse a priori ; ce
n’est pas un travail d’ingénieur, de conception sous contréle scientifique ; c’est une recherche,
théoriquement armée, de nouveaux faits, quitte a les forcer, a étre a la limite de
I'envisageable®.

- Les contextes d’enseignement sont pris en charge par les décisions du professeur avant et
pendant les séances. La prise en compte de la contingence dans le fonctionnement de la
classe est faite au moins a deux niveaux : la régulation de I'enseignant au cours d’une séance
(elle est analysée dans le débriefing et contribue a la production de phénomenes) et le travail
de préparation de la séance suivante.

Cela permet la mise en place de situations qui n’étaient pas établies lors de I'analyse a priori de
la séquence, parce que le travail des éléves et de la classe ne pouvait pas étre totalement prévu
par manque de connaissance ou par contingence irréductible.

Tout cela n’est possible que si les enseignants participent depuis plusieurs mois au travail de
recherche et si ce sont des professionnels experts, capables de prendre en charge et de réguler
le travail aux limites de ce qui est cherché. Ainsi, le chercheur accepte de ne pas tout maitriser,
le but n’étant pas de valider la séquence par comparaison de I'analyse a priori et de I'analyse a
posteriori, mais de créer des événements didactiques nouveaux en lien avec les objectifs de
recherche et analysables dans le cadre théorique mobilisé.

Ce ne sont pas non plus des « expériences pour voir » (comme I'entend Claude Bernard, 1865),
dans la mesure ou elles sont construites et régulées dans un cadre théorique et un champ de
questions clairement posées (objectifs de recherche).

La séquence que nous présentons ici a été

4. Un exemple de situations forcées  construite® dans le cadre de théorique de

et de phénomeénes qu’elles I'apprentissage  scientifique par  problé-

permettent de construire matisation (Orange, 2002) qui met en avant le

caractere apodictique des savoirs

scientifiques. Les objectifs de recherche se

rapportaient a la détermination des conditions de possibilité de la production par la classe d’'un

texte de savoirs prenant en compte le caractére apodictique de ces savoirs (Orange C. & Orange
Ravachol D., 2007).

Le domaine des mouvements corporels, en cycle 3 de I'école élémentaire (grade 4 et 5), a été
choisi pour le cadre mécaniste relativement simple dans lequel il se situe. Plus précisément
'étude a porté sur le membre supérieur humain et l'articulation du coude. Les objectifs
pédagogiques correspondent a I'apprentissage par les éleves des nécessités fonctionnelles qui
définissent une articulation :

- nécessité d’'un dispositif localisé permettant le mouvement relatif des segments ;
- nécessité d'un dispositif assurant la cohésion du membre ;
- nécessité d’'un dispositif limitant les mouvements possibles.

Le recueil de données a eu lieu entre décembre 2006 et février 2007 (mars 2007 pour
I'évaluation différée) dans une classe de CM1-CM2 (éleves de 9-11 ans) d’'une école de ZEP.
Les effectifs des deux niveaux sont comparables : il y a 10 éléves de CM1 et 11 CM2. La totalité
de la séquence (9 séances) a été enregistrée (audio et vidéo). Lorsque cela était nécessaire
(travaux de groupes) plusieurs enregistrements audio en paralléle ont été faits. Tous les écrits
des éléves et des groupes ont été récoltés ainsi que les écrits collectifs et les écrits du maitre au
tableau.

® Ce point n’est pas nécessairement en désaccord avec certaines acceptions de I'ingénierie.
® Membres du groupe : un maitre formateur associé a la recherche (Eric Maleyrot), une professeure des écoles étudiante en
master2 (Nolwenn Causse) et deux didacticiens (Christian Orange et Denise Orange Ravachol).
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m  Un premier exemple de situation forcée et
des phénoménes construits

o Séances 1,2et3

Les trois premiéres séances (voir annexe) de la séquence correspondent a une organisation déja
bien travaillée dans notre équipe et par d’autres.

Par écrit, individuellement puis en groupes homogénes du point de vue des conceptions, les
éleves tentent de répondre a la question suivante : « Fais le schéma de ce qu'il y a dans le bras
lorsquiil est en position 1 et en position 2 ». Chaque éléve puis chaque groupe dispose d’'une
feuille (A3 puis affiche) portant les silhouettes d'un membre supérieur tendu et plié et un cadre
destiné a accueillir un texte explicatif. La troisieme séance est consacrée au débat sur les
affiches de groupes.

» Apreés la séance 3

C’est aprés la séance 3, et compte tenu des objectifs pédagogiques et de recherche, que la
nécessité d’'une séance non envisagée a priori apparait.

Le but de la séance 3 était de faire produire aux éléves, lors du débat, des argumentations pour,
et surtout contre, les productions des différents groupes (affiches) de fagon a engager la
construction de raisons donnant aux savoirs un caractéere d’apodicticité. L’analyse menée entre la
séance 3 et la séance 4 par le groupe fait apparaitre deux difficultés :

- les éléves restent treés orientés par la défense de leur production ce qui se traduit par une
argumentation de persuasion qui n’interroge plus directement les savoirs en jeu ;

- l'enseignant, devant en permanence choisir entre dynamique du débat et prélévement
d’éléments du débat, n’a pas pu noter les arguments intéressants apparus au cours de ce
débat ; il n'y a donc pas de trace écrite du débat et de ces arguments, ce qui vient en
opposition avec les objectifs de recherche (établissement d'un texte de savoir portant des
marques d’apodicticité).

La seconde difficulté était prévisible, car déja établie sur d’autres études. La premiére semble
particulierement marquée dans cette classe.

Le groupe choisit alors de faire travailler la classe, lors de la séance 4, sur des « caricatures »,
prototypes d’explications construites a partir des productions écrites de groupes discutées lors de
la séance 3 (figure 1).

Figure 1 - Les 4 « caricatures » soumises a la critique de la classe
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Lors de la séance 4, le maitre demande aux éléves, individuellement, en groupe puis
collectivement, d’expliquer lesquelles ne fonctionnent pas et pourquoi. La séance se termine par
un écrit individuel du méme type que celui qui débute la séance.

Le choix de faire travailler la classe sur ces caricatures correspond a un certain nombre
d’avantages par rapport aux objectifs de recherche et aux objectifs pédagogiques :

- les caricatures peuvent donner lieu a un travail individuel et de groupe, donc a des productions
écrites d’arguments, ce qui est moins facilement le cas sur des productions attribuées a un
groupe ; on garde une trace écrite en cohérence avec les objectifs de recherche ce qui doit
permettre de dépasser la seconde difficulté (voir ci-dessus) ;

- la discussion de chaque caricature peut étre préparée individuellement et/ou en groupe ; cela
peut la rendre plus riche en arguments (objectifs pédagogiques, objectifs de recherche) ;

- les caricatures permettent de focaliser le travail sur les questions d’os et d’articulation ;

- les caricatures, si elles s’inspirent des travaux des groupes, sont grandement
dépersonnalisées, ce qui peut réduire des argumentations de persuasion ou de défense
(difficulté 1).

Mais des interrogations sont soulevées :

- les caricatures feront-elles sens pour les éléves ? Vont-ils s’y reconnaitre ?
- Attribueront-ils les caricatures a un groupe (ressemblance) en reprenant les arguments de
défense et d’attaque personnels ?

Nous pouvons résumer quelques résultats de I'analyse de cette situation forcée” :

- les éléves sont bien entrées dans la signification des caricatures ;

- la dépersonnalisation, processus important de la production d’'un savoir scientifique, a bien
fonctionné, comme I'analyse du débat le montre ;

- les éleves ont été capables de produire individuellement des arguments écrits en début et en
fin de séance ; des arguments oraux en cours de séance : un travail de comparaison de ces
trois types de productions est alors possible ; le travail a venir de la classe peut s’appuyer sur
les arguments écrits.

m  Un deuxieme exemple de situation forcée et
des phénoménes construits

« Analyse aprés la séance 4

A la fin de la séance 4 des arguments expliquant pourquoi les différentes caricatures ne
pouvaient pas fonctionner ont été produits mais ce sont, d’'une part, des productions individuelles
écrites qui n‘ont pas été travaillées par la classe et, d’autre part, des productions orales au cours
du débat pour lesquelles la classe ne garde pas de trace. Il y a donc nécessité de faire travailler
la classe sur les arguments produits.

o Choix d’'une situation

Une discussion sur la pertinence des arguments produits ne semble pas possible a I'enseignant.
Le groupe de recherche envisage alors de faire travailler les éléves sur un classement
d’arguments. Pour cela le groupe a sélectionné, dans les productions individuelles de la fin de la
séance 4, neuf raisons (figure 2) qui font que certaines représentations du membre ne peuvent
pas fonctionner. Il s’agit d’arguments concernant des impossibilités de fonctionnement et qui
correspondent, en négatifs, aux trois nécessités retenues dans les objectifs pédagogiques (voir
plus haut). Ces raisons ont été mises aux normes grammaticales et orthographiques.

7 Cette présentation est nécessairement trés rapide et ne peut étre rapportée explicitement ici & I'analyse des données.
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Figure 2 - Les 9 « raisons » proposées au classement (séance 5)

Ca ne fonctionne pas parce que Ca ne fonctionne pas parce qu'il Ca ne fonctionne pas parce que les
ce serait bloqué pasp q n’y a rien entre les deux os et deux parties sont fusionnées par un
que. parce que le bras serait tout mou. gros truc qui les empéche de se plier.

Ca ne fonctionne pas parce que les

a ne fonctionne pas parce que le . .
% pas p q 0s sont séparés et que les os vont

bras peut bouger partout.

Ca ne fonctionne pas parce que le
bras peut plier dans tous les sens.

tomber.
Ca ne fonctionne pas parce que Ca ne fonctionne pas parce que si Ca ne fonctionne pas parce quiil n'y a
les os ne sont pas reliés, ne sont la peau s’arrache, les os vont
P . : pas de blocage.
pas attachés a quoi que ce soit. tomber.

Il est demandé aux éleves, en groupes puis en collectif, de classer ces raisons en 3 catégories ;
la précision sur le nombre de catégories semble nécessaire pour contraindre un classement.

Cette séance va soumettre les éléves a un double changement de niveau de leur discussion :

- on ne travaille plus sur des explications produites par les éléves ou caricaturées, mais sur des
arguments portant sur ces explications ;

- ces arguments ne sont plus référés a telle ou telle explication, telle ou telle caricature, mais
sont travaillés pour eux-mémes.

Il'y a cohérence entre les objectifs de recherche et la situation proposée, la production d'un texte
apodictique demandant de tels changements épistémiques et langagiers ; mais cela amene des
interrogations sur la capacité des éléves a prendre en charge ces changements de niveau. De
plus, le classement ne donne pas a lui seul un texte : il est nécessaire de faire effectuer un autre
changement de niveau aux éléves en donnant un titre aux catégories produites.

Quelques résultats de I'analyse :

- les éléves ont bien pris en charge le travail de classement des raisons et la classe est arrivée
a un accord sauf pour deux arguments (voir figure 3 ci-aprés) ; le double changement de
niveau a donc été possible ;

- la recherche de titre pour ces catégories (travail de groupe puis collectif) qui a priori ne
semblait pas difficile, n'a pas été réalisée facilement. C’est I'intérét méme de ce travail qui
semble avoir échappé aux éleves.
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Figure 3 - Le classement des raisons par la classe
(a gauche deux raisons sur le classement desquelles on n’est pas d’accord)

* mvaltdl el estelle P [e]— et

s i =
i cs-tu R aygs i unit
: e ¢ puis =€l milliard million l‘l'l_l“-_e —
= LR = | - d
IT Aelle mvait L elle =01 T Talu e nd e d u s
N

o Etlasuite...

La suite de la séquence, toujours guidée par les deux types d’objectifs, a donné lieu a un certain
nombre d’autres situations forcées (voir Orange & Orange Ravachol, 2007 ; et annexe) dans la
mesure ou elles correspondaient a un travail qui semblait & la fois possible pour I'enseignant,
pertinent pour le groupe de recherche, difficile et inhabituelle pour une classe de cet age. A
chaque fois des situations de repli (ne serait-ce que des arréts en cours de séance) étaient
prévues.

] ] Nous voulons, a partir de I'exemple rapidement présenté, revenir sur
5. Discussion quelques caractéristiques de ce que nous appelons les situations
forcées.

1) On pourrait voir, dans ces ajustements entre chaque séance par le groupe de recherche, une
sorte de bricolage didactique. C’est en partie vrai, ce qui ne veut pas dire que nous sommes
dans le cas dont parle Chevallard au sujet des innovations non contrdlées par un champ
théorique constitué. Le champ théorique existe, a la fois constitué et au travail.

2) Avec ces situations, on entre dans des domaines qui n‘ont pas encore été explorés, a la fois
par le chercheur et par le professionnel, et qu’il n’est pas possible de réduire a des variables
didactiques.

Arrétons-nous un moment sur ce dernier point : cette impossibilité de réduire ces situations a des

variables n’est pas, selon nous, uniquement explicable par I'état d’avancée de la recherche ;
nous pensons que toute situation didactique n’est pas réductible a priori a des variables, méme si
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I'analyse a posteriori permet d’en repérer quelques-unes ; ce qui ne veut pas dire qu’il n’est pas
possible de construire des repéres pour ces situations et ces séquences.

3) Les situations forcées ne relévent donc pas d’'une application d’'un savoir théorique. Leur
construction méle cadre didactique théorique, préoccupations didactiques et pédagogiques,
et expertise de I'enseignant et de 'ensemble du groupe de recherche.

4) Les situations produites sont ainsi des solutions contextualisées qui sont en partie
problématisées a priori et en partie a posteriori.

5) Elles livrent aux recherches didactiques de nouveaux phénomeénes, produits dans un cadre
théorique, et auxquels ce cadre peut donner une signification par ces problématisations a
priori et a posteriori.

6) Elles livrent aux experts (enseignants, formateurs) de nouvelles situations qui n'ont pas
vocation a étre idéales mais qui élargissent le champ des possibles professionnels. C’est en
ce sens gu’elles peuvent participer au développement du métier enseignant. Pour aller au-
dela de cette idée, il nous faut maintenant demander aux professionnels experts d’analyser
pour eux-mémes ces situations et ce qu’elles peuvent leur apporter.
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Annexe
Description de la séquence forcée prise en exemple

Séances 1,2et3

Par écrit, individuellement puis en groupes homogénes du point de vue des conceptions, les éléves tentent de
répondre a la question suivante : « Fais le schéma de ce qu'il y a dans le bras lorsqu'il est en position 1 et en
position 2 ». Chaque éléve puis chaque groupe dispose d’une feuille (A3 puis affiche) portant les silhouettes d’un
membre supérieur tendu et plié et un cadre destiné a accueillir un texte explicatif. La troisieme séance est
consacrée au débat sur les affiches de groupes.

Séance 4
En s’appuyant sur les productions écrites des groupes, les chercheurs ont construit quatre prototypes
d’explication (« caricatures ») du mouvement du bras (figure 1).

Figure 1 - Les 4 « caricatures » soumises a la critique de la classe

A [ B Cc | D
= .
posibim. A 'f‘”“"‘" e z e
Spositim L Mﬂ_& C:::) 4@'@’”‘?’ C:D esilion. 2

Lors de la séance 4, le maitre demande aux éléves, individuellement, en groupe puis collectivement, d’expliquer
laquelle ou lesquelles ne fonctionne(nt) pas et pourquoi. La séance se termine par un écrit individuel du méme
type que celui qui débute la séance.

Séance 5
Dans les écrits individuels réalisés a la fin de la 4& séance, les chercheurs ont sélectionné 9 raisons (figure 2) qui
font que certaines représentations du membre ne peuvent pas fonctionner.

Figure 2 - Les 9 « raisons » proposées au classement (séance 5)

Ca ne fonctionne pas parce que
ce serait bloqué.

Ca ne fonctionne pas parce qu'il
n’y a rien entre les deux os et
parce que le bras serait tout mou.

Ca ne fonctionne pas parce que les
deux parties sont fusionnées par un
gros truc qui les empéche de se plier.

Ca ne fonctionne pas parce que le
bras peut bouger partout.

Ca ne fonctionne pas parce que les
0s sont séparés et que les os vont
tomber.

Ca ne fonctionne pas parce que le
bras peut plier dans tous les sens.

Ca ne fonctionne pas parce que
les os ne sont pas reliés, ne sont
pas attachés a quoi que ce soit.

Ca ne fonctionne pas parce que si
la peau s’arrache, les os vont
tomber.

Ca ne fonctionne pas parce qu’il n'y a
pas de blocage.

En séance 5, les éléves ont en charge de répartir ces raisons en trois catégories. Cette activité est réalisée en
groupes hétérogénes du point de vue de la lecture puis en classe entiere. Cela aboutit a un texte (écrit au
tableau) des raisons de non fonctionnement des modéles (figure 3) :

Figure 3 - Les raisons pour lesquelles cela ne fonctionne pas

Ca ne fonctionne pas parce que

Ca tombe

| Ca bloque

| Ca bouge dans tous les sens
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Séances 6 et 7

Il s’agit de rechercher dans des documents (radios d’articulation, squelette du membre supérieur, schéma)
« comment c’'est dans le bras pour que ¢a ne tombe pas, ¢a ne bloque pas, ¢a ne bouge pas dans tous les
sens ». Ce travail en groupes, suivi d’'une mise en commun, conduit, grace a un moment d’écriture collective, a

un premier texte des savoirs sur I'articulation du coude écrit au tableau (figure 4) :

Figure 4 - Un premier texte des savoirs sur l'articulation du coude

Comment c’est dans le bras pour que

Ca ne tombe pas

Ca ne bloque pas

Ca ne bouge pas dans tous les
sens

Car les 3 os sont attachés grace
aux ligaments

Le cubitus aide a faire glisser
I’humérus et le radius

L’humérus a un creux adapté a la
pointe du cubitus

L’humérus a un autre creux adapté
a la pointe du radius

Séances 8 et 9

Dans le but d’améliorer le texte produit, le maitre donne aux éléves trois textes scientifiques (extraits de
documentaires et de manuels). Le travail a partir de ces textes, individuel puis en groupes, débouche sur une
nouvelle écriture collective. La classe aboutit au texte suivant :

Figure 5 - Le texte de savoirs final produit par la classe

Comment c’est dans le bras

... pour que ¢a tienne

... pour que ¢a ne bloque pas

... pour que ¢a ne bouge pas dans
tous les sens

A l'endroit de [larticulation du
coude, les tétes des 3 o0s,
’humérus, le cubitus et le radius,
sont bien maintenues grace aux
ligaments.

Le cartilage et la synovie aident a
faire glisser les 3 os.

Les os se déplacent les uns par
rapport aux autres : le cubitus et le
radius glissent au niveau de la téte
de 'humérus.

L’humérus a une téte adaptée aux
deux extrémités du crochet du
cubitus.

Dés que le crochet du cubitus bute
contre la téte de I'humérus, cela
bloque le mouvement.
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Recherches et pratiques, un embrayage difficile

Bernadette Fleury & Michel Fabre'

Résumé

Pourquoi les recherches en Sciences de I'éducation ne fécondent-elles pas davantage les pratiques ?
Pourquoi, inversement, les questions que les praticiens posent a la recherche restent-elles si souvent sans
réponse ? Bref, pourquoi le monde de la recherche et celui des pratiques n’arrivent-ils pas a se connecter ?
Nous nous centrerons ici sur un réseau pédagogique de formation continue de I'enseignement agricole
intitulé « Enseigner Autrement ». Ce réseau pédagogique tente donc de mettre en contact des produits de
la recherche et des enseignants en formation, volontaires et motivés mais non « experts » qui tentent de
répondre a linjonction a problématiser présente dans les nouveaux curricula. Une analyse inspirée de la
psychanalyse de la connaissance de Bachelard s'efforcera de mettre a jour, chez les praticiens, un certain
nombre d'obstacles épistémologiques qui grévent la compréhension de ce que serait un savoir vraiment
problématisé. Nous donnerons également quelques exemples du travail pédagogique qui s’effectue au sein
du réseau : par quelles médiations et par quelles opérations de traduction ce type d'espace intermédiaire
tente de mobiliser des outils de la recherche pour questionner et faire évoluer les pratiques. Restera alors a
comprendre comment, en retour, les activités du réseau questionnent la recherche en sciences de
I'éducation.

Pourquoi les recherches en Sciences de I'éducation ne fécondent-elles pas davantage les
pratiques ? Pourquoi, inversement, les questions que les praticiens posent a la recherche
restent-elles si souvent sans réponse ? Bref, pourquoi le monde de la recherche et celui des
pratiques n’arrivent-ils pas a se connecter ? Questions lancinantes et souvent rebattues (Derouet
& Gonnin Bolo, 2002 ; Eteve & Rayou, 2002) mais qu'il faut toujours reprendre a nouveau frais.

Il est pourtant des lieux intermédiaires ou pourrait s’exercer une dialectique entre recherche et
pratique : le mémoire professionnel (Gonnin Bolo, 2002) ou le Groupe de Référence (Altet, 1999)
en formation initiale ; en formation continue, les mouvements pédagogiques (Vellas, 2006) ou de
formation par la recherche (Altet & Fabre, 1994). Nous nous centrerons ici sur un réseau
pédagogique de formation continue de I'enseignement agricole intitulé « Enseigner Autrement ».
Ce réseau, piloté par I'un de nous, fut a l'origine fondé pour des enseignants désireux de
mobiliser les apports de la recherche pédagogique et didactique afin d’étayer leurs innovations.
L’introduction, dans les curricula, de référentiels de compétences semblait en effet exiger le
recours a une pédagogie active de type constructiviste et a la conception de situations-
problemes. Ce réseau pédagogique tente donc de mettre en contact des produits de la recherche
et des enseignants en formation, volontaires et motivés mais non « experts », a la différence de
ce qui se passe dans I'expérimentation pédagogique au sein des IUFM par exemple ou des
chercheurs travaillent le plus souvent avec des collégues-formateurs (PMF...) au sein d’équipe
de recherche. En étudiant des cas intermédiaires entre pratiques ordinaires et pratiques
expertes, nous espérons mettre I'accent sur les problemes d’embrayage entre recherches et
pratiques.

Nous nous centrerons sur la question de la problématisation. L’idée est que I'école n’enseigne
pas de véritables savoirs théoriques (Astolfi, 1992) parce qu’elle méconnait la relation entre

! Membres du Centre de Recherches en Education de Nantes (CREN).
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savoir et probléeme, probléme et concept, concept et obstacle. Ce réseau de notions qui sous-
tend les dispositifs de situations-problémes, parait malaisé a comprendre et a mettre en pratique.
Et ceci malgré une formation a la problématisation appuyée sur les travaux du CREN. Une
analyse inspirée de la psychanalyse de la connaissance de Bachelard s'efforcera de mettre a
jour, chez les praticiens, un certain nombre d'obstacles épistémologiques qui grévent la
compréhension de ce que serait un savoir vraiment problématisé. Nous analyserons deux cas qui
engagent des aspects différents de la problématisation. Le premier concerne la difficulté a
construire du savoir conceptuel en géographie malgré les injonctions a problématiser du
programme officiel. Ici la problématisation serait plutdt un moyen de construire du savoir
scientifique. Le second concerne la formation au diagnostic de territoire dans une approche
pluridisciplinaire. Ici, la problématisation constitue une compétence spécifique que le futur expert
devrait acquérir. Nous donnerons également — sur ces deux cas — quelques exemples du travalil
pédagogique qui s’effectue au sein du réseau : par quelles médiations et par quelles opérations
de traduction ce type d'espace intermédiaire tente de mobiliser des outils de la recherche pour
questionner et faire évoluer les pratiques ? Restera alors a comprendre comment, en retour, les
activités du réseau questionnent la recherche en sciences de I'éducation ?

Dans les programmes de géographie des lycées
frangais de 2000, deux nouveautés notables
apparaissent pour la classe de seconde. D’une part
le programme, présenté sous la forme de six
thémes, manifeste une recherche de cohérence trés
différente de celle qui prévalait précédemment. L’enseignement de la géographie « générale » de
la classe de seconde, jusque-la trés scolastique, s’organise désormais autour de «thémes »
d’actualité (du type : I'eau, les risques naturels et industriels, le défi alimentaire, les dynamiques
urbaines, l'attractivité des littoraux...). D’autre part, 'accent est mis sur la nécessité de faire une
approche « problématisée » de chacun de ces thémes. C’est la premiére fois qu’une injonction a
problématiser est aussi explicitement affichée par [linstitution pour I'enseignement de la
géographie dans ce premier échelon du lycée (Fleury, 2005). On peut cependant s’interroger sur
le flou que revét cette injonction dans la mesure ou on ne distingue en rien problématique et
thématique et ou le lien entre activités de résolution de problémes et construction de savoirs
semble peu explicite. Si I'on voulait engager une véritable pédagogie des situations-problemes, il
faudrait s’interroger sur la relation entre savoirs et problemes (épistémologie générale) et
également sur le contenu géographique a enseigner (épistémologie régionale). Or, sur ces deux
points, la transposition didactique effectuée, aussi bien par les manuels que par les programmes
et instructions, semble déficiente. Nous voudrions donner ici un apercu des conséquences de
ces défaillances sur les pratiques enseignantes et également un apercu des tentatives du réseau
pour y remédier.

1. Alarecherche des enjeux
de savoir

m  Un savoir réduit a la méthode et a I'information

Notre premiére étude de cas montre la difficulté de I'enseignant de bonne volonté, voulant suivre
les injonctions des programmes, a faire poser et construire un probléme par ses éléves et en
amont, a poser et construire ce probléeme pour lui-méme. Il s’agit d’'un cours de seconde intitulé
« Nourrir les hommes ». L’enseignant (Pierre) vient de traiter, dans une séance précédente, le
cas de I'lnde et comment ce pays est arrivé a une autosuffisance alimentaire par une « révolution
verte ». Il lui faut a présent — dit-il — passer de ce cas particulier au niveau mondial. L’objectif
parait formulé en termes de probléme : il s’agit de voir « si les mémes questions se posent et si
on a les mémes réponses en termes de disponibilité alimentaire... On va voir comment c’est pour
les 6 milliards d’hommes, voir si on a des situations différentes, identiques... ». Il s’agira méme
d’établir un diagnostic a partir d’'un document. Néanmoins, I'enseignant va osciller sans cesse
entre souci d’information et souci méthodologique sans pouvoir définir un objectif d’ordre
conceptuel correspondant a la formulation d’un véritable probleme géographique.

87



Recherches en Education - HS n°2 Octobre 2010 - Bernadette Fleury & Michel Fabre

Quand son sosie? le questionne sur ses objectifs d’apprentissage, Pierre répond qu’il s’agit
surtout d’étre capable de lire les cartes pour en extraire des informations essentielles sur le
sujet: la disponibilité alimentaire dans le monde. Il s’oriente donc vers un objectif
méthodologique : « la premiére chose qu'ils doivent faire c’est de présenter le document ; c’est
un exercice de type bac techno ou S et qu’ils ont déja étudié en 3°™ donc qu'ils doivent savoir
faire ». Il s’agit donc de lire la carte du monde avec, en Iégende, la ration quotidienne en calories
et les pays qui sont touchés par des crises alimentaires. Quand ses collegues le poussent a
préciser ce qu’il attend des éléves, Pierre formule bien des objectifs notionnels (savoir qu’il y a
des inégalités alimentaires dans le monde, différencier malnutrition et sous-alimentation), mais il
insiste sur I'objectif principal, d’'ordre méthodologique : « s’ils ont un document quel qu’il soit,
gu’ils soient capables d’aller récupérer les infos... ». Pierre poursuit-il trop d’objectifs a la fois,
comme le lui suggére ses collégues ? En réalité, il cherche plutét a articuler I'objectif notionnel et
I'objectif méthodologique : « En fait jai deux objectifs et j'arrive pas a les dissocier », la lecture de
carte n’étant qu’un moyen de trouver les informations.

Les objectifs notionnels restent cependant tres flous. Il ne s’agit pas de construire les concepts
de malnutrition et de sous-nutrition car cela « releve du professeur de biologie ». Qu’est-ce qui
revient alors au géographe ? Seulement de distinguer les différentes situations alimentaires et de
les repérer dans I'espace : « Moi mon job, c’est de leur dire, il y a de la malnutrition, on voit
quelles sont les régions du monde ou on a ¢a ». C’est un simple constat — convient I'enseignant —
« je ne sais pas si je vais leur demander de I'apprendre, je leur demanderai plutét d’étre capable
de le retrouver, pas de savoir par coeur parce que c’est vrai aujourd’hui mais demain c’est faux ».
Ses collegues questionnent cette conception réductrice du savoir. Au lieu de se borner a
transmettre de I'information, ne faut-il pas se situer au niveau de I'explication des phénoménes ?
Certains lui suggérent méme de travailler les explications spontanées des éléves qui ont
tendance a ramener la malnutrition a un probléme de conditions naturelles (richesse des sols et
importance du climat). Le cours pourrait ainsi se structurer autour d’un objectif obstacle : « la
malnutrition n’est pas un probleme pédo-climatique ». Cette suggestion aurait en effet 'avantage
de se centrer sur un probléme (I'échec des représentations premiéres des éléves) et de travailler
sur du savoir explicatif. Pierre en convient: « ca serait I'Eldorado de monter une situation
probléme avec cela », mais il ne voit pas comment car il reste englué dans une approche a la fois
informative et méthodologique qui lui interdit 'accés a du savoir conceptualisé. De fait, on peut
analyser ici le travail du réseau comme la recherche d’un tel Eldorado : qu’est-ce qui permettrait
d’élaborer une telle situation-probléeme ?

m A la recherche des enjeux théoriques
On pourrait s’attendre a ce que les textes officiels qui préconisent la problématisation, les
documents d’accompagnement qui les précisent, les manuels qui prétendent les mettre en
ceuvre, fournissent un certain nombre de références pour la quéte de cet Eldorado. En la
matiére, un travail important au sein du réseau « Enseigner autrement » est d’interroger le genre
de transposition didactique qui s’'incarne dans ses textes.

La question alimentaire, dans le programme de la classe de seconde, est traitée surtout en
référence a la production agricole, dans une perspective malthusienne qui se focalise sur le
rapport entre « capacité nourriciere de la terre » et croissance des populations. Pourtant le
référentiel ne peut ignorer totalement la question posée en de tous autres termes par les ONG et
popularisée par les media. D’ou cette remarque : « Il convient de s’interroger sur I'existence de
disettes et de famines : résultent-elles de lincapacité globale de lagriculture a nourrir la
population mondiale, de données naturelles, de crises économiques et sociales, de conflits
politiques ? ». Toutefois, cette question ne semble nullement déstabiliser le paradigme
malthusien. Elle induit plutét une recherche de compromis, vite interrompue par la réaffirmation
du caractére central de la question de la capacité nourriciére de la terre. Il en est de méme dans
la plupart des manuels qui se bornent a reprendre la thése malthusienne en la nuancant

2|l s’agit, dans le cadre du réseau, d’'une séance d’analyse de pratiques pédagogiques (APP) qui commence par un entretien
du sosie (cf. Yves Clot).
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quelques fois mais sans aller jusqu’a admettre I'existence de plusieurs conceptions possibles du
défi alimentaire (Fleury, 2005). Le paradigme malthusien impose de construire le probleme
autour de la course poursuite entre croissance démographique et production agricole. I
sélectionne donc deux ordres de faits significatifs pour lui, deux types de données pertinentes ou
encore deux singularités: l'accroissement de la population mondiale d'une part et
I'accroissement de la production agricole d’autre part. Toute solution possible consistant a
abaisser I'un et/ou augmenter l'autre. Le rapport entre ces deux taux de croissance définit donc
I'unique condition du probléme.

Les textes officiels étaient censés amorcer la problématisation du theéme « nourrir les hommes ».
L’analyse montre cependant que le probléme est construit : 1) sur la base d’un paradigme néo-
malthusien non questionné (et non référé a d’autres paradigmes possibles). Or cette notion de
paradigme (ou de registre explicatif) s’avére nécessaire pour problématiser. Tout probleme est
en effet construit dans un certain cadre. Prendre conscience de ce cadre, c’est du méme coup
comprendre que le probléme puisse étre construit autrement, dans un autre cadre, bref qu’il peut
y avoir, en science, non seulement des différences dans les solutions ou les théses mais encore
des différends au niveau des problémes eux-mémes et de la maniére de les construire ; 2) dans
le cadre épistémologique de la géographie classique et des rapports homme/nature au lieu
d’envisager la géographie comme science de l'espace social, comme elle tend a I'étre
aujourd’hui ; 3) en privilégiant des visées méthodologiques — comme la description exhaustive —
qui s’opposent a lidée de schématisation et de réduction du réel, nécessaire a la
problématisation. On peut donc |égitimement se demander comment va pouvoir s’opérer la
problématisation des activités scolaires, dans les manuels et les pratiques enseignantes, quand
le premier niveau de la transposition didactique ne convoque pas de normes épistémologiques
pour réguler son propre processus de problématisation du theme. Force est de constater que ces
trois présupposés ne font que renforcer les obstacles épistémologiques des enseignants, comme
on le voit par I'exemple ci-dessus. Comme il n'y a pas doppositions paradigmatiques
perceptibles, il est difficile de donner a la problématisation un tour théorique. On comprend que
Pierre se rabatte sur des activités de plus bas niveau cognitif comme repérer, mettre en
évidence, localiser les types de rapports entre facteurs.

Le travail du réseau consiste ici a chercher le probléme théorique qui pourrait donner sens au
théme « nourrir les hommes » en explicitant les deux paradigmes entre lesquels la formulation de
la question se trouve en réalité écartelée au niveau de la recherche : le paradigme malthusien et
le paradigme géopolitique. Comme le dit René Passet (2004, p.44) « Quand les besoins sont
globalement couverts et que subsistent ou s’accroissent des poches de pauvreté, le probléme
économique se déplace de la production a la répartition ». Le probléme de la faim ne peut donc
se résoudre par l'augmentation de la production agricole. Car ce n’est pas seulement un
probleme de production mais essentiellement de répartition. Ce sont alors les disparités
alimentaires criantes qu’il faut expliquer, non seulement celles entre le Nord et le Sud (qui
apparaissaient déja dans I'approche malthusienne) mais aussi celles qui sont a I'échelle des
continents, des Etats et des individus. D’ou une reformulation du probléme : comment expliquer
la cohabitation, dans un méme espace-temps, des phénoménes d’excédents agricoles, de
suralimentation, de sous-nutrition et de famine ? Les conditions du probléme deviennent alors
beaucoup plus complexes et concernent la pertinence des modéles agronomiques
(productivistes ou durables), I'accessibilité des diverses couches de la population aux
disponibilités alimentaires (et leur solvabilité), le « pouvoir économique des grands producteurs »
(arme verte), l'influence croissante des marchés...

On se rend compte ainsi du détour épistémologique nécessaire pour répondre a l'invitation du
collégue qui suggérait a Pierre de structurer son cours de géographie sur I'axe d’'un objectif
obstacle que l'on pourrait a présent formuler ainsi : comment compliquer le malthusianisme
probable des représentations des éléves ? Ce qui serait engager une véritable reconstruction du
probléme en explorant les limites d’'une théorie préalable et les cas qui la contredisent. On
comprend que les objectifs méthodologiques et d'information puissent y subsister mais avec de
tous autres enjeux intellectuels.
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m Etles obstacles épistémologiques des enseignants ?

Nous ne voudrions pas donner l'idée qu'il suffirait que les référentiels et les manuels soient bien
faits pour que les enseignants problématisent leurs cours. Méme quand le référentiel rend
possible la problématisation du savoir, on doit compter sur les résistances de I'enseignant. C'est
le cas des objectifs de biologie en seconde G3 ou le référentiel, orienté vers la gestion raisonnée
des activités physiques et sportives, relie pratiques physiques et construction de connaissances
biologiques. On y recommande par exemple de traiter le rapport entre activité musculaire et
fonctionnement du systéeme cardio-vasculaire. Ici le référentiel permet bien de formuler un
probléeme. Et 'enseignante (Régine) en a méme trouvé un, tout formulé (mais non traité) dans un
manuel : « pourquoi suis-je essoufflé quand je cours ? »°.

Encore faut-il, pour qu’il y ait problématisation, que I'enseignant se maintienne sur le registre du
fonctionnement, de la physiologie. L’anatomie des organes, (le cceur, les poumons, les veines et
arteres) ou des systémes (grande circulation ou circulation pulmonaire) ne vaut pas alors pour
elle-méme mais constitue autant de données pour la construction du probléme. Or Régine se
laisse tenter par la description anatomique, déconnectée de toute préoccupation fonctionnelle,
proposée par ses manuels de référence, créant par la un certain nombre d’informations
parasites, en soi exactes, mais qui bloquent la construction du probléme en la faisant s’enliser
dans des détails. Et quand I'enseignante aborde les questions de fonctionnement, c’est en
prenant chaque organe a part sans les intégrer dans un systéeme.

Le souci descriptif — avec la prétention a I'exactitude et a I'exhaustivité qu'’il implique — vient ainsi
bloquer la schématisation nécessaire a la problématisation, laquelle requérait plutét que I'on
renonce a la minutie descriptive pour sélectionner les singularités biologiques nécessaires a la
construction du probléme. C’est a quoi l'invitent ses collégues en lui faisant retrouver la question
de départ, laquelle se perdait dans les méandres de la description. Comme le laisse entendre le
vocabulaire utilisé (carburant, comburant...), cette construction collective du probléme repose sur
'analogie avec le fonctionnement des moteurs thermiques pour lesquels toute accélération
requiert un surplus de carburant (essence ou nutriments) et de comburant (oxygéne) et produit
un surplus de déchets (CO2 ou autres particules). L’analogie — méme si elle n'est pas
complétement explicitée ici — s’avére bien en effet ce qui permet de construire le probléme, c'est-
a-dire de sélectionner les données pertinentes (carburant, comburant, déchets) et d’imaginer les
conditions du fonctionnement : augmentation de carburant et de comburant et élimination du
surplus de déchets produit. Dans cette modélisation, le coeur et les poumons fonctionnent alors
ensemble comme un turbo-compresseur destiné a suralimenter le moteur (les muscles) en
comburant et en carburant. L'accélération du rythme cardiaque et de la respiration pulmonaire ne
sont plus alors de simples faits observables mais la solution d’un probléme physiologique bien
construit.

m  Conclusion de la premiéere partie

Bien que les injonctions officielles invitent les enseignants a problématiser, les référentiels et les
manuels les enferment dans un cadre étroit qui ne leur permet pas de le faire et qui peut méme —
dans certains cas — venir renforcer les obstacles épistémologiques des enseignants. La
transposition souvent trés hésitante, voire caricaturale, que font ces textes des orientations et
des produits de la recherche, rend improbable leur influence sur les pratiques. D’ou une sorte
d’injonction contradictoire puisqu’on préconise une problématisation que I'on semble par ailleurs
rendre impossible. C'est a dénouer cette double contrainte que s’emploie ici la réflexion
didactique au sein du réseau. Nous avons insisté ici sur la recherche du sens de la
problématisation en mettant I'accent sur la quéte des enjeux de savoir qui lui sont liés. La
problématisation ne peut en effet fonctionner a vide. C’est toujours la problématisation d'un

® Les manuels fournissent généralement une liste de problémes & vocation de motivation (probléme incitatif) et peu de
véritables situations-problémes.
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contenu, ici d’'un contenu disciplinaire qui est décisive. Or, en simplifiant abusivement la maniere
dont la recherche s’empare de la question posée, en gommant les oppositions de paradigmes qui
structurent le champ de la recherche, la littérature intermédiaire (ici les textes officiels et les
manuels) contribue a aplatir le savoir en lui 6tant tout enjeu. D’ou un effort de re-didactisation. Le
succes de ce travail long et difficile n’est certes pas garanti, mais sans lui, il y a fort a craindre
que linjonction a problématiser ne se réduise a un slogan pédagogique vide de sens et
recouvrant sans les changer les habitus disciplinaires (Audigier, 1997).

Puisque les textes officiels et les manuels

2. Un espace intermédiaire pour une s’averent insuffisants a fournir des repéres

psychanalyse de la connaissance pour la quéte de I'Eldorado d’un enseigne-

ment problématisé et problématisant, reste

peut-étre a chercher les ressources au plus

prés de leur production, dans la recherche, c'est-a-dire ici dans les théorisations de la

problématisation proposées par le CREN. Mais comment les enseignants peuvent-ils s’approprier
ces produits de la recherche ? Et quel est le réle du réseau dans cette appropriation ?

Nous allons a présent nous intéresser a des enseignants confrontés a I'analyse de cas, dans le
cadre de modules pluridisciplinaires, visant la construction de compétences de diagnostic de
territoire. Tout a I'heure nous mettions I'accent sur les enjeux de savoir lié a la problématisation
d’un contenu disciplinaire. Ici la problématisation est plutdt une compétence a faire acquérir dans
une formation a [I'expertise : le diagnostic apparait bien comme un cas particulier de
problématisation. Malheureusement cette formation au diagnostic s’avére peu travaillée dans les
référentiels d’enseignement (Fleury & Fabre, 2007). Tout se passe comme si les compétences
au diagnostic devaient spontanément émerger, comme par miracle, de démarches répétées
d’'inventaires systématiques. Pour pallier ces manques, des formations théoriques a la
problématisation ont été entreprises dans le réseau, de méme que des formations
méthodologiques & I'étude de cas, appuyées sur des guides. Tout ceci en vain®. Conscients que
ces approches restaient trop éloignées des pratiques d’enseignement pour étre fécondes, les
animateurs du réseau ont eu recours a une «fiction pédagogique » censée illustrer le
cheminement d’une équipe d’enseignants étudiant un Parc Naturel Régional (PNR). Cette fiction
a été construite a partir de I'observation de nombreux cas® d’approche du territoire Elle fait
I'objet, en stage de formation du réseau « Enseigner autrement », d’'un long travail d’analyse (en
groupe puis collective) qui permet de repérer précisément les habitus pédagogiques, les
représentations obstacles, les impasses qui bloquent le processus d’évolution, mais aussi les
étapes de la longue marche vers la problématisation.

Cette fiction pédagogique permet-elle aux enseignants de s’approprier les concepts et les
démarches du diagnostic de territoire ? Quelles sont ici les ressources de la fiction, ses
potentialités d’identification ?

m  Une fiction pédagogique

Cette fiction se déroule en quatre étapes. Elle met en scéne [itinéraire d'une équipe
d’enseignants enlisée au départ dans de nombreux obstacles, tombant dans les confusions
habituelles autour de lidée de « problématique » et qui, aprés quelques errances
caractéristiques, accéde progressivement a une approche problématisée.

A la premiére étape, la programmation d’ensemble du stage d’approche du territoire réalisé avec
des éleves de classe de premiére, prévoit une succession de visites guidées, d’exposés
d’intervenants, sans fil directeur explicite. L’absence de probléme de départ et de consignes

* Des stages sur la problématisation avec les spécialistes du domaine avaient, aux dires de certains surtout « désorienté ». Le
guide publié pour la mise en ceuvre problématisée du module « Ecologie, Agronomie, Territoire et Citoyenneté » ne s’est révélé
véritablement utilisable qu’a la suite de formations...

® L’étape 1 est le récit d’une expérience vécue par une équipe sur un territoire.
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(sinon « observer », « écouter », « questionner et prendre des notes »), ne mettent pas les
éléves en position de recherche et les confinent dans la compilation d’informations, dans un
inventaire, ou tout est mis sur le méme plan, sans distinction de statut. Le rapport au réel est
immédiat, l'observation se fait a «mains nues ». Cette étape illustre deux obstacles
caractéristiques de ce type d’activité : 1) le réalisme épistémologique ou la connaissance est une
copie fidele du réel, ou I'on peut observer les phénoménes directement, sans questionnement
préalable ni grille de lecture ; 2) la pédagogie non directive laissant aux éléves l'initiative la plus
totale possible pour la position et la construction des problémes®. La fiction met alors en scéne
une crise.

Quelques-uns des enseignants qui encadrent les travaux de synthése se trouvent
personnellement confrontés a l'abime existant entre leurs ambitions (I'objectif affiché est
d’accéder a la spécificité de la procédure de développement local) et les activités proposées. lls
cherchent, sans le trouver, un fil conducteur et des outils pour établir un lien entre la masse
d’'informations collectées et I'objectif. Ce souci qu’on pourrait qualifier de « néo-directif » heurte
de front les convictions des autres, revendiquant 'autonomie des éléves dans la construction des
savoirs et ouvre un débat piégé entre directivité et non directivité.

A la deuxiéme étape, les enseignants voulant sortir de 'inventaire, se fourvoient momentanément
dans un questionnement formel, puis dans la confusion entre thématique et problématique avant
de décider d’emprunter aux acteurs du territoire cing problémes (par exemple faut-il réintroduire
du pacage dans la réserve naturelle ?) qui relevent, sans qu'’ils le discernent, de la méme famille.
Leurs éleves sont confrontés a des activités cognitives d'un plus haut niveau : choisir et
argumenter une thése. Mais faute davoir trouvé la problématique commune a ces cinq
problémes, ces enseignants n’arrivent ni a dépasser I'affrontement des théses ni a déboucher sur
une synthése finale.

Ce nest qu’'a la troisieme étape qu’ils découvrent la problématique commune a leurs cing
problémes : la tension entre la conservation du patrimoine naturel et historique et le
développement socio-économique. Ce qui constitue les conditions d’intelligibilité du concept de
PNR, lequel n’apparait plus alors simplement comme un lieu/support du stage mais comme une
procédure particuliere de développement local. A la différence de I'approche retenue pour les
premiers Parcs Naturels Nationaux, le PNR ne privilégie pas la seule fonction de protection et ne
vise pas la sanctuarisation d’espaces naturels. L’objectif d’apprentissage devient la construction
du concept de PNR. La situation d’apprentissage exige alors des éléves, non seulement de
résoudre les sous problémes locaux qui leurs sont posés, mais de proposer une grille de
labellisation de PNR. Des activités de réinvestissement de cette grille d’évaluation (dimension
opératoire du concept) sont proposées in fine sur des cas réels qui ont fait I'objet de menaces de
retrait du label.

Enfin a la quatriéme étape, ces enseignants fictifs découvrent que c’est le concept plus englobant
de développement durable d’un territoire qu’ils sont en train de construire. Et ayant atteint ce
niveau de conceptualisation, ils sont alors capables de regarder les particularités du territoire (ici
un marais littoral) et de spécifier ainsi leur problématique : concilier les fonctions hydrologiques,
physico-chimiques et écologiques d’'un marais littoral avec ses fonctions socio-économiques
(productives, résidentielles, récréatives, culturelles...). Ce n’est qu’a lissue de ce long
cheminement de conceptualisation et d’abstraction que les disciplines trouvent enfin leur place,
comme apport d’outils spécifiques de diagnostic : I'hydrologie pour apprécier l'impact d’'un
aménagement sur la fonction de régulateur de crue, la physique chimie sur la fonction
d’épuration, la biologie pour apprécier les menaces sur la biodiversité... I'écologie, 'agronomie,

® ’amalgame entre étude de terrain et non directivité, s’est mis en place dans les années 70 quand les études de milieu étaient
essentiellement des activités périscolaires a visée éducative. Il fonctionne encore aujourd’hui, alors méme que ce type
d’activités vise désormais la construction de compétences de « diagnostic de territoire ». L'autonomie des éléves continue
d’étre considérée comme une valeur en soi. Méme quand on prétend adopter une approche problématisée, il est entendu que
les éléves doivent faire émerger, seuls, les problémes a traiter a I'issue d’'une phase d’observation non dirigée. Les enseignants
n’ont, non seulement, pas a intervenir, mais méme pas a anticiper, il est bon d’étre aussi « vierge » que les éléves a propos du
territoire a étudier.
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I’économie pour choisir entre des stratégies de poldérisation ou d’extensification agricole, le
socioculturel pour apprécier le réle et la mobilisation de I'imaginaire du marais dans la
construction identitaire du territoire etc.

m Les attendus de I'analyse didactique

L’analyse de cette démarche fictive d’approche du territoire est censée permettre une série de
prises de conscience a la fois sur les exigences d’'une formation au diagnostic de territoire et sur
les obstacles qui entravent sa conception et sa mise en ceuvre.

Du point de vue pédagogique, on espére ainsi exercer le jugement des enseignants pour qu’ils
choisissent parmi les modéles pédagogiques, ceux qui sont en adéquation avec les objectifs
d’apprentissage de la problématisation : en I'occurrence ici la non-directivité traditionnelle dans
ce type de démarche trouve ses limites. |l s’agit également de contrer un certain activisme
pédagogique obligeant a se renouveler en changeant chaque année de territoire. Ici I'effort
devrait étre plutét dirigé vers la connaissance de plus en plus approfondie d’'un méme territoire
pour discerner les problématiques en jeu et cibler sur elles les objectifs d’apprentissage.

Il s’agit également de réfléchir, du point de vue épistémologique sur les exigences d’une
conception problématisée du diagnostic et sur ses obstacles. Tout est déja la, dés la premiére
étape, enlisé dans la masse des « informations », sans que personne ne discerne la fonction
opératoire qu'on pouvait leur faire jouer. L'inventaire, méle, sans possibilité de distinction, ce qui
releve de ce qu'on pouvait rechercher comme « données » et ce qui pouvait jouer comme
« conditions ». Cette mise a plat des éléments de la situation fonctionne comme obstacle a la
problématisation : c’est I'obstacle du réalisme. On tombe dans Il'obstacle opposé avec le
formalisme du questionnement et de I'argumentation, quand le probléme n’a pas été clairement
posé. De maniére plus précise, il s’agit pour les animateurs du réseau, de montrer I'intérét du va-
et-vient entre I'approfondissement des problémes locaux (ceux de ce territoire bien particulier) et
la remontée vers des problématiques englobantes (le PNR, le développent durable). La
dialectique ascendante permet d'éviter I'enlisement dans les singularités en inscrivant ce
probléme dans une famille de probléemes du méme genre et la dialectique descendante permet
d’éviter le formalisme en spécifiant les problemes, ce qui permet un diagnostic précis du cas en
question.

m Fiction pédagogique et changement de pratiques

En proposant cette fiction aux enseignants, on table ici sur deux processus psychologiques de
concrétisation et d’identification. Au lieu de partir d’'une réflexion théorique et/ou méthodologique
sur le diagnostic comme problématisation, on incarne les idées de probleme et de
problématisation dans des pratiques pédagogiques (étapes 3 et 4). D’autre part en mettant en
scéne un apprentissage tatonnant de la problématisation on propose aux enseignants une
surface de projection censée leur permettre de se reconnaitre dans leur démarche et de prendre
conscience des obstacles qui les grévent. Le dispositif est donc un outil de psychanalyse de la
connaissance qui vient compléter ceux déja imaginés par Bachelard (Fabre, 1995, 2001, 2009). Il
s’agit bien d’'une sorte de profil épistémologique narrativisé. On pourrait donc penser que, avec
ce support, la mise en scéne et 'analyse des obstacles, des errements, des impasses, des
conflits et des étapes de progression puissent permettre aux équipes de modifier leurs pratiques.
Or l'expérience montre que cela n'est pas si simple. Ainsi trois équipes pédagogiques
pluridisciplinaires ayant fait 'analyse de cette fiction pédagogique se retrouvent, neuf mois plus
tard, pour un atelier d’analyse des approches de territoire qu’ils ont mis en place depuis leur
derniére rencontre. Leurs comptes rendus d’expérience envoyés préalablement ont révélé aux
animateurs qu’ils en sont toujours a la premiére étape. Les formateurs commencent donc par un
rappel rapide des différentes phases de cette fiction pédagogique, insistant sur la fonction des
outils conceptuels comme analyseurs du réel. Et Ia seulement les trois équipes semblent prendre
conscience d’en étre restées a l'inventaire sans médiation théorique ('énoncé du qualificatif de
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« traine-couillons » attribué dans le réseau a cette étape ayant un effet assez confondant...). |l
semble que la répétition de I'analyse de ce cas soit nécessaire, comme s'il fallait plusieurs étapes
pour passer d’'une attention a quelques éléments épars et périphériques a la saisie du fondement
de la démarche a savoir I'accés a la problématisation. Certains enseignants qui, au hasard des
stages de formation, ont travaillé a plusieurs reprises sur le méme scénario disent n’avoir percu
I'essentiel qu’a la 3° fois... Ce qui confirme I'hypothése que ce genre d’activités pédagogiques
cristallise chez les enseignants une série d’obstacles épistémologiques.

Ce qui est en jeu c’est le sens et la fonction de la problématisation, le rapport qu’elle entretient
avec la construction d’'une compétence et avec la construction des concepts du domaine. Les
questions latentes sont toujours du type : qu’est-ce que problématiser ? pourquoi problématiser ?
Les formateurs, pour y répondre, ont renoncé a mobiliser les textes des spécialistes qui semblent
augmenter la perplexité des stagiaires, ils se lancent dans I'improvisation de raccourcis qu’ils
n’oseraient avouer aux chercheurs auxquels ils se référent’. Et pour clarifier les confusions que la
banalisation des termes de problémes », « problématique », « problématisation » a engendrées,
ils utilisent des raccourcis assez prosaiques, simplifications qui créeront sans doute un certain
nombre d’obstacles didactiques pour la suite mais qui s’avérent absolument nécessaires pour
focaliser I'apprentissage sur I'essentiel.

Pourtant l'utilisation répétée de la fiction pédagogique ne suffit pas encore a enclencher un
changement de pratique. Rien ne se passe si 'on ne se confronte pas a l'analyse du cas
spécifique de chaque équipe d’enseignants. Ainsi le suivi sur plusieurs années de trois équipes
d'un méme établissement a montré que c'est a la troisiéme rencontre seulement qu’un
changement a commencé a s’opérer, quand les animateurs du réseau ont pu qualifier le type de
territoire sur lequel elles travaillent, leur apporter des outils théoriques spécifiques et surtout les
aider a formuler le probléme par lequel elles vont pouvoir aborder I'étude du territoire.

m L’Analyse de pratiques

On peut formaliser ainsi I'analyse des pratiques telle qu’elle fonctionne au sein du réseau comme
un triangle reliant le savoir théorique a construire, la fiction pédagogique comme espace de
concrétisation et didentification, et les cas réellement travaillés par les équipes. La fiction
pédagogique fonctionne en outre comme une sorte de référentiel dans la mesure ou elle fournit
les catégories de I'analyse des pratiques. On notera d’autre part le réle capital que joue ici
I'entretien du sosie qui permet de travailler les cas réels tels qu’ils sont rapportés.

En effet, les documents fournis par les enseignants, méme quand ils sont tres détaillés ne
permettent pas toujours d’identifier la nature du probléme (de faire une hypothése assurée sur le
type de territoire) et donc de préparer les outils conceptuels adaptés a la problématique de ce
territoire. L'interview du sosie permet par exemple de faire émerger, au-dela d’'un compte rendu
initial trés détaillé, organisé en grandes catégories thématiques (historique situation
géographique, milieu naturel, patrimoine, population, activités économiques, revenus
communaux) qui n’en laissait rien voir, une problématique originale de pilotage de
développement local. Se découvre alors le paradoxe d’'une municipalité communiste qui, de plus
en plus privée de sa base ouvriére par la disparition des activités secondaires, tente de jouer la
carte de poumon vert d’'une grande agglomération, ce qui I'entraine vers une politique d’élitisme
social !

7 Voici quelques-unes des formules retrouvées dans les transcriptions de séances d'APP : « problématiser, c’est aller au-dela
de la résolution d'un probleme ponctuel, pour dégager des outils de traitement valables pour toute une classe de
situations... les outils conceptuels (schémas d’action ou concepts), ainsi construits donnent une prise sur le réel, on ne I'affronte
pas a mains nues, on part équipé des questionnements adéquats...ces outils constituent le coeur de la compétence, I'objectif
d’apprentissage, ce sont les « conditions » de résolution d’'une famille de problémes. On reconnait un expert, a sa capacité
d’identifier la famille de problemes auquel il est confronté, de mobiliser le « modele-expert » adéquat, qui lui permet de
sélectionner dans la situation plus ou moins complexe ou confuse, les seules données pertinentes ».
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m  Problématisation et interdisciplinarité

Ce dernier exemple est trés typique de I'occultation systématique® des dimensions politiques du
probléme et de I'impossible acces au probléme fondamental du pilotage du développement local.
Tout se passe comme si cette dimension devait rester cachée en vertu d’une neutralité pseudo-
scientifique, comme si le diagnostic de développement local pouvait se priver de cette dimension
essentielle. Plus généralement, ce type de diagnostic pose la question de l'interdisciplinarité. Les
travaux sur la problématisation ont souvent été menés dans le cadre de didactiques de
disciplines. Mais ici il s’agit d’amener des enseignants de matiéres différentes a accéder tous au
probléme supra-disciplinaire qui s’avere parfois fortement éloigné de leurs préoccupations. Ainsi
'approche du territoire suppose que tous prennent conscience des mutations politiques et
culturelles qui s’opérent actuellement au niveau des conceptions du développement local, en
pleine phase de reterritorialisation aprés des décennies de pilotage par le haut. Il est donc
primordial de construire avec eux le concept de territoire dans ces trois dimensions : historiques,
opératoires et structurales. Il faut ensuite les aider a repérer a quel type de territoire ils ont a
faire : en voie de reterritorialisation, ou de déterritorialisation, urbain (hyper-centre ou banlieue),
périurbain ou rural profond etc. Et leur faire construire les grilles de lecture spécifiques (les
concepts), car on ne peut déployer le méme systéme de questionnement pour chacun de ces
types. Ainsi le périurbain (Levy) peut étre considéré comme une nouvelle forme d’expression de
'urbain qui privilégie trois conditions : I'accessibilité, la logique d’écart et la logique de
ségrégation. La question de fond est de savoir si on peut piloter un phénomeéne de
périurbanisation : quelles sont les marges de manceuvres possibles des acteurs, quelles sont
celles qu’ils se donnent ?

On peut certes trouver ces outils conceptuels, c’est-a-dire la problématique de chaque grand type
de territoire, chez les spécialistes du développement local. Mais une médiation spécifique est
nécessaire pour faire accéder tous les enseignants d’'une équipe a ce niveau du probléeme supra-
disciplinaire, puis pour leur permettre de spécifier le probléme afin de le traiter dans leur
discipline. Ainsi, dans le cas précédemment cité, pourra-t-on se centrer sur les implications et les
enjeux du choix d'une fonction périurbaine de « poumon vert ». Ensuite il faut aider chaque
enseignant a se situer dans cette problématique générale et repérer les sous-problemes
disciplinaires qu’il va pouvoir traiter et la forme d’expertise que sa discipline va apporter au
traitement du probléme global. Ce qui suppose un changement de posture qu’il convient de ne
pas sous-estimer car elle peut expliquer bien des difficultés de mise en ceuvre. Ainsi les
professeurs d’agronomie devront s’intéresser aux formes trés spécifiques de [lagriculture

8 Renforcée par le primat de I'observation des seules données visibles.
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périurbaine et aux conditions trés particulieres d’installation de «porteurs de projets agri
innovants » qui sont trés éloignés du profil de I'agriculteur productiviste. Les professeurs
d’écologie devront renoncer a leurs études descriptives d’écosystemes bien typés pour
s’intéresser a des éco-complexes et intervenir pour expertiser l'impact écologique des
aménagements urbains ou ceux du retour & la friche d’anciens territoires agricoles. Les
professeurs de géographie devront renoncer au sacro saint plan a territoire (cadre naturel,
population, activités) pour étudier les pratiques spatiales, les gradients d'urbanisation, les
disparités spatiales etc.

Conclusion

Pourquoi les recherches en sciences de I'éducation ne fécondent-elles pas davantage les
pratiques, demandions-nous ? Dans la premiére étude de cas nous avons montré dans quelle
situation de double contrainte étaient placés les enseignants de bonne volonté, invités a
problématiser et en méme temps empéchés de le faire. La seconde étude nous a rendus
perplexes par rapport aux tentatives visant a munir directement les enseignants des produits de
la recherche. En méme temps, nous avons esquissé deux dimensions du travail du réseau : 1)
I'entreprise de re-didactisation qui, effectuant un questionnement critique des référentiels et des
manuels, s’efforce de remonter jusqu’aux produits de la recherche pour y déceler les véritables
enjeux du savoir a enseigner ; 2) la création d’'un dispositif de psychanalyse de la connaissance
ou d'un espace intermédiaire confrontant savoir théorique, fictions pédagogiques et analyse de
cas réels apportés par les enseignants et susceptibles ainsi de contrer les obstacles a la
problématisation.

Quelles lecons tirons-nous de ces cas ? D’abord I'échec des tentatives de transmission directe
des produits de la recherche. Ce qui n’est pas nouveau (Etévé & Rayou, 2002) mais qui peut étre
spécifié dans le cas particulier de la problématisation. Le souci de contrer les dilutions de sens
qui s’opérent actuellement dans le champ éducatif ou tout le monde croit « problématiser » nous
a amené a vulgariser les conceptions théoriques de Dewey, de Bachelard, en définissant les
exigences minimales de la problématisation, comme par exemple la distinction des dimensions
de position, de construction et de résolution de probléme et l'articulation de données et de
conditions. Mais la crainte de l'abstraction nous a également conduit, soit a travailler des
exemples de problématisation issus de la vie quotidienne des métiers (comme le faisait Dewey)
ou encore des exemples littéraires issus de Jules Verne (la problématisation comme projet) ou
de Conan Doyle (la problématisation comme enquéte). Dans les deux cas (et méme si la
formation se déroule de maniére active et non magistrale), les enseignants peinent a voir le
rapport entre un modele trés général de problématisation et les pratiques pédagogiques qu’on
leur recommande, la situation probléme par exemple. Ainsi la formation théorique abouitit le plus
souvent, soit a une incompréhension pure et simple, soit a une application formelle de la
démarche de problématisation déconnectée de toute analyse didactique du contenu a
transmettre. La troisiéme voie consiste a travailler 'idée de situation-probléeme. Mais la encore, la
compréhension abstraite de I'esprit du dispositif sur un ou plusieurs cas ne permet pas, en
général, un transfert a d’autres cas, méme si I'on reste dans la méme discipline.

Il semble bien que l'idée de transmission directe des produits de la recherche sous-estime les
obstacles épistémologiques a l'idée de problématisation que les enseignants — comme tout un
chacun — partagent : la problématisation n’est apparemment pas une démarche spontanée de
I'esprit et elle doit remonter la pente de bien des habitus didactiques. On touche ici du doigt les
limites du paradigme du praticien réflexif et la nécessité de médiation entre demandes des
praticiens et produits de la recherche, puisque les injonctions a problématiser nécessitent une
rupture épistémologique et didactique, ce qui rend insuffisantes les analyses plus ou moins
spontanées en tout cas non outillées que les praticiens peuvent faire de leur pratique (Orange,
2006). D’autre part, elle néglige le fait que les enseignants ne peuvent véritablement s’approprier
la démarche de problématisation que s’ils en voient l'intérét dans leur activité disciplinaire ou
pluridisciplinaire, ce qui exige que cette démarche soit didactiquement construite et ne vienne
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pas se plaquer de I'extérieur sur un contenu non analysé. Il est donc indispensable que les
enseignants aient fait une analyse a priori de leurs séquences : quel est le « cceur de la cible ?
Quels sont les concepts a faire apprendre ? Quels sont les obstacles possibles ? Enfin, comme
le montre le dispositif d’analyse des pratiques imaginé dans le réseau « Enseigner autrement »,
ce n’est qu’en confrontant une série de cas fictifs, jouant comme référentiels d’analyse, aux cas
réels apportés par les enseignants que ceux-ci ont quelque chance de s’approprier les outils
théoriques de la problématisation. Si le but du réseau est bien de faire entrer les enseignants en
pédagogie, la pédagogie comme théorie-pratique (selon la définition de Durkheim) n’est possible
que par une réflexion certes théoriquement instrumentée mais portant sur sa propre pratique en
vue de I'améliorer (Houssaye & alia 2002).

Les difficultés de ces tentatives de formation théorique et d’accompagnement des pratiques
interpellent en retour les conceptions de la recherche en éducation. Déconnectant, par souci de
scientificité, visée descriptive ou explicative et visée de transformation des pratiques, nombre de
recherches s'avérent incapables de définir et d'outiller une zone proximale de développement
professionnel chez les praticiens. Dans leur synthese, Etévé et Rayou constatent que les
recherches consacrées a éclairer les praticiens étaient minoritaires (34% seulement) en 1999.
Méme si ces chiffres doivent étre relativisés, les auteurs concluent que « I'amélioration du
systeme éducatif n’est pas l'objectif prioritaire des recherches ». Certes, s’agissant de la
problématisation, il fallait bien tout d’abord effectuer une clarification épistémologique du propos :
savoir de quoi I'on parle. |l fallait bien également tenter des innovations didactiques dans des
classes « laboratoires ». Le temps est sans doute venu, maintenant que les concepts sont a peu
prés clarifiés, que les dispositifs innovants ont été testés dans les classes, que I'on connait les
obstacles épistémologiques a la problématisation qui grevent la pensée des éléves comme celle
des enseignants, de s’intéresser au développement professionnel des enseignants. Plutét que de
vouloir outiller directement les praticiens avec les produits de la recherche, il semblerait plus
raisonnable de travailler avec les formateurs d’enseignants ou les réseaux d’accompagnement
de pratiques, a concevoir et a mettre en place des dispositifs et des outils d’accompagnement
tels que ceux évoqués ici. Une autre piste concerne également le suivi des itinéraires
d’enseignants dans leur quéte longue et difficile de I'Eldorado de la problématisation du savoir.

De toute fagon, les injonctions a problématiser dont les textes officiels se font I'écho, supposent
un accompagnement du changement des pratiques. Une articulation entre recherche et pratique
peut probablement se réaliser au sein de dispositifs tels que le réseau « Enseigner autrement »
étudié ici. Du méme coup, on comprend mieux les exigences de ces dispositifs de médiation : 1)
instaurer une collaboration entre animateurs du réseau (ou formateurs d’enseignants) et
chercheurs en science de I'éducation (et en particulier des didacticiens) ; 2) alterner stages de
formation, ateliers d’analyse des pratiques et travail dans les classes ; 3) opérer sur un temps
long permettant véritablement d’accompagner le changement. Le développement professionnel
des enseignants est sans doute a ce prix.
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