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Aider les enseignhants débutants
a problématiser la conception
de situations d’enseighement-apprentissage

Bruno Lebouvier, Florian Ouitre & Philippe Briaud'

Résumé

Dans le cadre théorique de la problématisation, cet article explore différentes formes de
guidages possibles pour aider les enseignants débutants a concevoir des legons. Cette activité
est considérée comme problématique. Elle articule des cadres variés sur I'apprentissage, les
savoirs et des contraintes empiriques liées a l'activité des éleves. L’étude présentée pose la
question des aides possibles a la problématisation dans des entrées dynamiques distinctes.
Trois situations de formation sont analysées du point de vue des mouvements de
problématisation qu’elles suscitent et de ce qui les génere. Les résultats sont I'occasion de
comparer des dynamiques de problématisation a l'ceuvre et d’envisager les contributions
spécifiques et complémentaires a ces différentes formes de travail.

Au cours de leur formation, les enseignants stagiaires apprennent a concevoir des legons. Cette
activité de I'enseignant est envisagée dans une approche problématique (Le Bas, 2005 ; Le Bas,
Lebouvier & Ouitre, 2014). Elle suppose de prendre en compte a la fois les possibilités
d’apprentissage des éléves et la fonctionnalité de savoirs épistémologiquement consistants. La
prise en charge des conceptions et des mises en ceuvre de scénario d’enseignement-
apprentissage passe pour nous par la construction de fiches de préparation et
I'opérationnalisation en classe des notions de probléme et de contenu. L’objet de cette recherche
est d’examiner les possibilités d’aide au traitement de ce probléme professionnel dans différentes
situations de formation. Nous nous posons la question des aides possibles a la problématisation
dans les apprentissages professionnels liés a la conception de legon.

Dans les activités d’enseignement support de la formation que nous mettons ici sous
observation, la recherche d’'une mise en apprentissage des éléves doit se concrétiser dans des
démarches explicites et partagées pour agir professionnellement. D’une maniere générale, ce
n‘est pas tant la solution du probleme qui traduit I'apprentissage, mais davantage les
investigations et le processus de recherche qui s’y rattachent. Cette dialectique entre la solution
et sa recherche est pensée dans un processus que nous associons au cadre théorique de la
problématisation (Fabre, 2009 ; Orange, 2002) et aux dynamiques susceptibles de favoriser ce
processus. Ce cadre se situe dans une perspective didactique, au sens ou il attache de
limportance aux contenus de formation et aux dimensions cognitives dans lesquelles ils se
construisent. La prise en compte de cette dimension épistémologique le distingue d’autres
approches telles que la clinique de I'activité (Clot & Faita, 2000) ou du cours d’action (Durand,
2008). Si l'action en contexte et la situation vécue sont déterminantes pour faire émerger des
connaissances et transformer I'activité, nous postulons que les savoirs constituent des pouvoirs
d’agir qui participent de I'action et de la construction de techniques professionnelles. La formule
de Conne (2008), « Le savoir nous dispense de I'expérience » en jouant sur les deux sens du
verbe « dispenser » illustre ce postulat. Le savoir évite de refaire I'expérience de tout et en méme
temps il donne des points d’appui pour agir. L’apprentissage et plus généralement la construction
du professionnel font fonctionner de la normativité, un jeu et une discussion avec les normes que
constituent les savoirs. Le «savoir enseigner » est délimité ici autour de la conception de

' Bruno Lebouvier, maitre de conférences en sciences de I'éducation, Centre de recherches en éducation de Nantes (CREN),
Université de Nantes, ESPE Académie de Nantes. Florian Ouitre, maitre de conférences en sciences de I'éducation, Centre
d'études et de recherche en sciences de I'éducation (CERSE), Université de Caen, ESPE Académie de Caen. Philippe Briaud,
maitre de conférences, CREN, Université de Nantes, ESPE Académie de Nantes.
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lecons. Seuls le choix et la pertinence des contenus dispensés aux éléves sont examinés dans
cette étude. Cette option renvoie a la délimitation de notre travail sur un probléme professionnel
spécifique qui, dans un premier temps, ne prend pas en compte les guidages des
apprentissages dans le direct de la classe.

1. Dynamiques de problématisation
dans les entretiens de formation

m La problématisation :
un cadre pour appréhender les activités de la formation des enseignants

Les entretiens de formation® prennent des formes diverses dans lesquelles les rdles et les
postures des sujets en formation different. Les interactions entre les formés et/ou avec les
formateurs sont 'occasion de travailler a la recherche d’éléments constitutifs de I'action pour en
saisir la complexité et la transformer. Dans le projet de faire évoluer I'activité professionnelle, de
nombreux dispositifs de formation, orientés vers la pratique réflexive, associent la construction de
savoirs a I'examen de I'expérience. Le jeu des interactions autour de cette expérience constitue
alors le moyen du progrées. Les questionnements que ménent les protagonistes pour déméler les
contraintes et les conditions de l'action les aménent a mobiliser ou construire des concepts.
L’enquéte menée se déploie dans des processus d’évaluation, de validation, d’anticipation,
d’émission d’hypothéses. Elle se développe aussi dans des relations de collaborations
variées entre pairs, relation de tutorat et de conseil. Les échanges interindividuels organisent le
processus de problématisation qui doit étre guidé par le formateur en référence au savoir
professionnel a construire. lls sont révélateurs de la prise en charge des problémes par les
stagiaires et constituent pour nous la dynamique de leurs progrés professionnels.

Empruntant au pragmatisme de Dewey et au rationalisme de Bachelard, le cadre de la
problématisation (Fabre, 2009 ; Orange, 2002) articule les apprentissages a la construction des
problemes. Cette construction qui est au fondement de la production des savoirs s’appuie sur
des processus d’interprétation. On peut les apprécier en référence a la notion d’enquéte de
Dewey. Elle y est définie comme « [...] la transformation contr6lée ou dirigée d’'une situation
indéterminée en une situation qui est si déterminée en ses distinctions et relations constitutives
qgu’elle convertit les éléments de la situation originelle en un tout unifié » (Dewey, 1993, p.169).
Les interprétations se développent dans I'enquéte. Elles se concrétisent dans des activités
argumentatives guidées. Dans cette perspective les apprentissages professionnels liés a la
conception de legon renvoient a la construction et a la délimitation des possibles d’'un probléeme
spécifique que nous essaierons de formaliser dans les paragraphes suivants. Avant cela, suivant
Fabre, précisons un peu plus ce que recouvre le processus de problématisation autour de trois
aspects dynamiques qui le caractérisent : I'exploration des possibles, I'articulation des données
et des conditions du probleéme et leur examen.

La recherche des solutions nécessite des détours et des explorations. C’est le propre du
probléeme que de ne pas avoir de solution satisfaisante. La formulation d’hypothéses ou
'expression de tentatives en acte concrétisent I'exploration des possibles. Ce cheminement
s’associe a la délimitation des contraintes de la situation ainsi qu’a 'examen et a la construction
des raisons, des principes ou des regles dont les savoirs ou les activités qui font I'objet de
'enquéte sont porteurs.

Les données du probléme sont a construire par le sujet a partir des éléments de contraintes
présents dans la situation de formation. Quand celles-ci sont appuyées sur la pratique, elles ont
une dimension empirique, mais peuvent aussi porter sur des aspects plus symboliques en
référence aux outils que laction utilise. Les conditions sont de l'ordre des principes qui
organisent les hypothéses et permettent aux tentatives de s’effectuer dans des conditions

2 Sous le terme entretien de formation nous regroupons aussi bien les entretiens d’aide & la conception que les entretiens
d’analyse post-séance entre le stagiaire et son conseiller pédagogique ou les entretiens entre formés au centre de formation.
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optimales. Elles dépassent « l'ici et maintenant » de I'action et ont un caractére de généralité et
de nécessité. Les dimensions nécessaires et incontournables de ces conditions sont elles aussi
a construire. La problématisation les mobilise et les examine. Ainsi, les conditions orientent
fortement les solutions envisagées, mais sans donner 'intégralité de leurs contenus.

Par un jeu d’inférence prise dans la situation et de construction de références qui permettent de
la conceptualiser, le sujet est amené a construire et spécifier les données tout en précisant les
conditions du probleme (Fabre, 2006). Les contraintes de la situation n’existent qu’en relation a
des nécessités qui elles-mémes donnent vie aux contraintes.

L’activité de conception de lecon est, comme nous l'avons dit, une activité problématique sur
laquelle pése un certain nombre de nécessités lorsque celle-ci est pensée dans un cadre
socioconstructiviste. Sans étre exhaustifs, nous en avancons deux exemples indépendants de
notre corpus : la nécessité de penser I'apprentissage comme une transformation guidée et la
nécessité de renvoyer aux éléves leur facon de « fonctionner » leur permettant ainsi de se situer.
Ces deux nécessités génériques sont de nature a orienter fortement les hypothéses d’actions et
s’articulent aux données du probléme. La premiére nécessité permettrait de construire la donnée
suivante : « la confrontation des éléves aux dispositifs ne suffit pas a les faire apprendre ». Les
hypothéses d’action seraient alors tournées vers des modalités de régulations spécifiques des
apprentissages et envisageraient leurs contenus et leur temporalité. La deuxieme nécessité
permettrait la construction de la donnée suivante : « Quand les éléves s’évaluent dans les
situations, ils pergoivent des pistes d’apprentissage ». Les hypothéses d’'action se concrétisent
alors dans la formulation d’un critére de réussite et d’un niveau de contraintes qui aide les éléves
a exprimer leur potentiel.

Les analyses post-séance, les situations d’aide a la conception de legon, dans une perspective
didactique, ont pour intention d’aider a concevoir I'action en classe et éclairer les relations
qu’entretiennent les procédures d’enseignement et les activités d’apprentissage des éléves dans
le fonctionnement du systéme didactique. Dans la formation des enseignants, les situations de
formation élaborées dans une perspective de transformation de I'activité didactique des formés
sollicitent régulierement un travail de conceptualisation ou d’anticipation de I'action qui améne a
articuler conditions et données (cf. figure 1). Fabre formalise cet espace problématique dans un
losange de la problématisation. Au cours de leurs tentatives et de leurs échanges, stagiaires et
formateurs vont avancer dans cet espace pour explorer les possibles et cheminer vers les
solutions.

C’est le projet de cet article que d’examiner, dans différentes situations de formation, les
guidages qui permettent aux formés de construire et d’évoluer dans cet espace. Nous faisons en
effet 'hypothése que ces mouvements ni descendants ni complétement émergents ne s’opérent
pas seuls, ils demandent a étre étayés. Dans des apprentissages professionnels liés a la
conception de legon, nous nous posons donc la question des aides possibles a la
problématisation autour de trois entrées dynamiques distinctes :

1) une entrée par les solutions qui se concrétise par la proposition aux formés de solutions
alternatives qui les aménent a controverser leurs réponses usuelles ;

2) une entrée qui valorise le travail sur les données du probléme par la mise a disposition par le
formateur de signes qui aide le stagiaire a ré-interpréter la situation vécue ;

3) une entrée par la mise en avant de nécessités qui aident les formés a articuler données et
conditions du probléme.

La partie suivante modélise le probléeme professionnel lié a la conception de la lecon dans une
articulation entre données, hypothéses et conditions du probléme.
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Figure 1 - Le losange de la problématisation :
un modeéle générique a priori, adapté au probléeme de conception de legon

Le probléme générique de I'enseignant débutant :
Geérer la tension entre les dimensions fonctionnelles et formelles du savoir par la mise en ceuvre d'une problématique didactique

Nécessités fonctionnelles liées a la conception de la situation.
A titre d’exemples
- Nécessité de penser 1’apprentissage comme un processus de transformation
- Nécessité de penser ce qui fait I'objet d’apprentissage dans une circularité savoir- probléme

Une technique ou un
modele de
construction de
situations qui
articule probléme et
contenus.

Comment faire
vivre aux éléves
des apprentissages
fonctionnels ?

pour

Les données a construire
Des contradictions, des contraintes ou des ressousces qui pésent sur la situation. Elles
portent ici sur I'activité de 'enseignant et sur I'activité des éléves. Exemples
- Donner la solution aux éléves ne suffit pas a les faire apprendre.
- Mettre les éléves en débat ne les améne pas forcément a explorer les savoirs.
- Quand les éléves formalisent des solutions. ils arsumentent sur des raisons.

= Concevoir une situation d’enseignement-apprentissage :
une activité probléematique

Nous contextualisons cette approche par un probléeme professionnel que rencontrent les
enseignants quand ils préparent leurs legcons, notamment quand ils construisent et mettent en
ceuvre des situations probléme® pour les éléves (Fabre, 2006 ; Orange 2006 ; Le bas, Lebouvier
& Quitre, 2013). Nous privilégions ici le terme de « situation probléme » a celui de « résolution de
probléme » qui focalise davantage les enseignants et les éléves sur la solution au détriment de la
construction du probleme. Dans l'analyse ou la construction de situations d’enseignement-
apprentissage, les enseignants operent des choix. lls doivent définir ce que les éléves ont a
apprendre, la maniére dont ils 'apprennent ainsi que les modalités d’enseignement favorables
aux apprentissages. De nombreux didacticiens ont souligné comment ces choix pouvaient céder
au formalisme et oublier la fonctionnalité dont sont porteurs les savoirs, privant ainsi les éléves
d’en retrouver la saveur (Astolfi, 2008). Dans une approche générique pour les enseignants,
dans cette activité de conception ou d’analyse de situation d’enseignement-apprentissage, le
probleme peut étre formulé de la maniére suivante : « gérer la tension entre les dimensions
fonctionnelles et formelles du savoir par la mise en ceuvre d’une problématique didactique » (Le
Bas, 2005). Pour peu que ces probléemes fassent I'objet des échanges, les entretiens de

% |l ne s’agit pas de mettre en abyme la notion de « probléme » mais c’est un probléme professionnel que de construire des
situations problémes visant a faire apprendre les éléeves. C'est ici I'occasion de rappeler une similitude entre ces deux
situations : pour apprendre le métier d’enseignant il faut traiter des problemes professionnels, pour apprendre des savoirs
disciplinaires les éléves doivent prendre en charge des problemes disciplinaires.
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formation cherchent a amener les stagiaires au dépassement d’'une conception propositionnelle
des savoirs enseignés pour les appréhender de maniére plus fonctionnelle. Dit autrement, la
fonctionnalité que les jeunes enseignants débutants attribuent aux savoirs disciplinaires doit se
détacher d'une logique de réponse et étre envisagée du point de vue des problemes qui les ont
fait naitre. La construction et la mise en ceuvre de situations probléme avec des éleves améenent
donc a examiner ou ré-examiner des nécessités relatives a I'apprentissage et au savoir
disciplinaire en jeu*. Ces échanges argumentés entre professionnels portent la problématisation.
L’enquéte se joue a partir de I'expérience dans une alternance entre I'action et sa mise a
distance (Dewey, 1993).

L’étude des principes, des régles, des théories permet de définir ce qu’il y a a apprendre,
comment les éléves I'apprennent et la maniére de I'enseigner. Elle s’articule alors a des données
issues des expériences d’enseignement-apprentissage passées ou a venir. Ces données portent
sur l'activité des éléves, les interventions de [I'enseignant, les contraintes du dispositif
d’apprentissage.

Reprenant ces éléments, nous nous inspirons du losange de la problématisation pour
schématiser a priori ce processus. Il formalise I'espace probléeme dans lequel I'enseignant
débutant va devoir cheminer pour concevoir des situations probléme pour ses éléves que nous
considérons comme des techniques d’enseignement au sens large.

2. Présentation des trois situations
de formation étudiées

Comme précisé en amont, notre étude vise a analyser les aides pour accompagner le processus
de problématisation lors de pratiques collaboratives.

Les enseignants débutants concernés sont des fonctionnaires stagiaires, professeurs d’école ou
professeurs de college et lycée, étudiants en Master 2. lls sont engagés dans des échanges
relatifs a la préparation d’'une séquence d’apprentissage qu’ils seront amenés a opérationnaliser.
L’étude s’appuie sur la mise en ceuvre et I'observation de trois formes d’aide dans des débats de
préparation de situation d’enseignement-apprentissage. Ces trois formes d’aide ont en commun
la mise a disposition du méme probléme professionnel, mais divergent sur la maniére d'initier le
processus de problématisation.

La premiere situation de formation (situation 1) est une séance d’aide au projet en éducation
physique et sportive avec des professeurs des écoles. Encadré par un formateur, un petit groupe
de stagiaires travaille a la conceptualisation et a la contextualisation d’'un projet de legcon que
chacun mettra en ceuvre dans la classe ou il enseigne a mi-temps. Au début de I'échange, le
formateur donne aux stagiaires une réponse possible au probleme. Dans cette situation le savoir
porte sur la transmission du témoin en course de relais. |l est mis en scéne dans la confrontation
sur une méme distance entre un coureur seul et une équipe de deux coureurs en relais
(Lebouvier, 2015 ; Le Bas, 1995). La proposition du formateur a la forme d’une situation de
pratique scolaire (Le Bas, 2008) en course de relais qui a vocation a poser le probléme aux
éleves. Il leur donne également quelques éléments liés aux comportements des éléves et aux
savoirs en jeu. « Pourquoi cette situation et pas une autre ? », la question oriente le débat autour
de la structure et des fonctions qu’on donne a la situation dans le processus d’enseignement-
apprentissage. L'aide a la problématisation est initiée ici par I'apport d’une solution qui va
amener a reconstruire le probléme. Ce sont prioritairement les hypothéses qui dynamisent la
problématisation.

* D’autres dimensions plus transversales exigées dans le curriculum formel et en lien avec l'activité de problématisation
(réfléchir, argumenter, débattre, construire un point de vue personnel) peuvent émerger en relation aux aspects
épistémologiques du savoir. Elles ne sont pas considérées dans le cadre de ce travail.
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La seconde situation (situation 2) s’inscrit dans le cadre d’une pratique de tutorat. Elle se fait au
cours du suivi d’'une legon de physique sur un changement d’état de I'eau en Cours élémentaire
premiére année (CE1). Dans un premier temps les éléves ont été sollicités pour proposer des
expériences afin d’explorer le changement d’état de I'eau liquide en solide. Organisée par la
volonté de faire manipuler tous les éléves, I'enseignante débutante souhaite faire vivre a chaque
groupe leur expérience dans de nouvelles modalités. Dans une perspective didactique, les
conseils du tuteur invitent I'enseignante débutante a réduire et modifier le nombre d’expériences
a faire réaliser par les groupes. Cette proposition satisfait les préoccupations organisationnelles®
de la professeure novice. Il y a malentendu. Au cours du débriefing final, le formateur fait valoir
une autre lecture de I'activité d’apprentissage des éléves. Cette lecture plus didactique mene
I'enseignante a s’interroger sur son projet pédagogique. Ce moment de formation est I'occasion
d’aider I'enseignante a spécifier les données du probléme d’enseignement qu’elle rencontre. En
référence aux composantes de I'espace probleme, le pari est fait de générer le processus de
problématisation du formé par des indications sur les données.

Un troisiéme dispositif de formation (situation 3) propose une autre forme d’accompagnement.
Au cours d'un débat, des enseignants débutants doivent metire au point un modéle de
conception de situations problémes qui doit les aider a construire leurs legcons. L’aide est ici
induite par des concepts et des éléments théoriques apportés par différents articles®. Dans ce
scénario, c’est de maniere dominante le registre des conditions qui alimente la problématisation.

3. Repérage des mouvements de problématisation
a partir des activités argumentatives

Cette partie vise a donner quelques indications sur la démarche utilisée pour analyser les
mouvements de problématisation dans les trois situations de formation.

m lllustration de la méthodologie :
les données de I’'étude et les modalités de leur analyse

Les trois situations renvoient a des activités collaboratives dans lesquelles les acteurs
argumentent pour traiter le probleme. Chacune des situations a fait I'objet d’enregistrement audio
de maniére a recueillir les échanges entre les acteurs. D’un point de vue méthodologique, nous
considérons ici que les dialogues entre les acteurs relévent d’'une activité argumentative. Dans
une premiére étape d’analyse, nous nous sommes attachés a repérer les mouvements qui
s’opérent sur les objets de discours. Nos analyses s’inscrivent dans les propositions de Jaubert
et Rebiere (2000) et des méthodologies mises au point par Fillon et al. (2004) pour analyser les
débats scientifiques en classe. Plus spécifiquement nous mobilisons des indicateurs pour saisir
cette activité argumentative autour de trois aspects :

1) les évolutions sur les objets de discours dont il est question dans les interactions. On vise par
exemple a savoir comment la conception et le réseau de signification autour du concept de
« critéere de réussite » évoluent dans les échanges ;

2) les postures prises par les acteurs qui renseignent sur leur appréhension de 'activité dans
laquelle ils sont ;

3) les formes argumentatives développées pour prendre en charge le probléme (explication,
comparaisons, spécification ou aides sur les données, les nécessités ou les solutions du
probléme.

® Les préoccupations organisationnelle et relationnelle sont une caractéristique du fonctionnement des enseignants débutants
mise en évidence dans différents travaux de recherche : Durand (1996), Le Bas (2005), Ouitre (2011).

® Les textes qui sont soumis aux étudiants pour les aider sont les suivants :

Fabre M. (1997), La situation-probléme : le piege et la legon.

Pastré P. (2006), Apprendre et faire apprendre.

Astolfi J.-P. (1992), Comment construire une séquence d'apprentissage, Bref n°14, L’école pour apprendre.

Le Bas A. (2008), Situation de pratique scolaire, transposition didactique et problématisation.
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Suite a ce premier temps danalyse, on cherche a établir autour des hypothéses qui sont
formulées les mobilisations relatives aux données et nécessités du probleme ainsi que leurs
articulations. A titre d’exemple, observons I'extrait de discours dans le tableau 1 ci-dessous. Les
trois étudiants tentent de construire, dans une forme schématique, un modéle de conception de
situation probléeme. Au moment des échanges qui suivent, ils ont déja évoqué les concepts
d‘obstacle (pluriel a confirmer) et de dévolution en prenant appui sur des textes d’auteurs. lls se
posent la question de l'opérationnalisation possible de ces concepts pour construire des
situations problémes.

Tableau 1 - Extrait de discours pour illustrer la méthodologie

Interventions des acteurs Interprétations
P50: Moi ce qui m'interroge c'est comment on met en relation la dévolution de
la causalité avec l'action de I'enseignant.

V45 : C'est a travers des contraintes et les critéres de réussite que tu proposes Hypothése d’action sur la
dans la situation que I'éleve, il va se rendre compte de ses erreurs, enfin, situation : proposer des
pourquoi il n'y arrive pas. critéres de réussite

P51: Donc en dessous il faudrait marquer contraintes et critéres de réussite ?
V46: Pour moi, I'obstacle il est dans la situation.

A47 : Donc, I'éléve pour qu'il construise I'obstacle il faut qu’il sache que la Articulation entre I'action de
premiére solution qu’il a produite ce n'était pas... dévoluer, de proposer des
criteres de réussite, et la
nécessité que I'éleve se
A48 : Ca ne permettait pas de résoudre le probleme. situe par rapport & I'obstacle

V48: Il faut qu'il se pose des questions, apres voila.

A49 : |l essaie, il notifie I'obstacle.

V49: A travers des critéres de réussite.

A49 : Et ensuite, il essaye de proposer une nouvelle solution

V47: La bonne solution.

L’objet de discours porte ici sur la « dévolution de la causalité » des erreurs qui s’articule
progressivement avec la possibilité d’actions sur la situation par l'intermédiaire des critéres de
réussite. Il s’associe également avec la nécessité pour I'éléve de prendre conscience de
I'obstacle qu’il rencontre. Remis en forme dans I'espace probléme cet extrait est formalisé dans
le schéma de la figure 2 ci-dessous. On remarquera que les stagiaires ne mobilisent pas dans
cet exemple de données du probléme.

Figure 2 - Schématisation de I'extrait de discours du tableau 1 : articulation de données, de nécessités et de
formulation d’hypothéses d'action en relation avec le probleme

Nﬁzusi_léll fonctionnefies Mt Fedcemané cue Tdibve
{pourguei 'y prendre ainsi et diongasiser dhes i e g SR A
non autrement) déushations, - Frimtacie

S

Tentatives ~ hypothéses
| tormanent sy prendre pour Posar dirwnlisar b cousalitd |
canstrulre ure situation) » .ﬂhﬂl‘;
foiser dar le conbrmiat e En |
Imacritires da resmaitn
Données du probleme

[ contrainte ou ressources)
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Dans I'étape suivante d’analyse, I'enjeu est de repérer comment les données, les nécessités et
leurs articulations se modifient au cours de la situation d’échange liée a la formation. La mise en
chronologie de gauche a droite montre la dynamique de ces mouvements de problématisation.
Le schéma de la figure 3 montre comment pour la situation de formation n°3, au fil de I'entretien
et des interactions, se construisent les relations entre les nécessités, les données et les
hypothéses. Elles formalisent les mouvements de problématisation sans pour autant indiquer un
ordre d’apparition entre ces éléments.

Figure 3 - Schématisation de I'ensemble de la séance en termes d’articulation de données,
de nécessités et de formulation d’hypothéses d’action en relation avec le probléeme
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. définir, : 7
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ainsi et non autrement] = constructive —|  opératoire, [ quifonrebstace L H - .
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hypothéses
{ commuent 'y prandre
pour construlre une
situation)

Données du preblime
[ contrainte ou
ressources)

m  Faits saillants et résultats

Les tableaux suivants présentent en guise de résultat un inventaire des nécessités, des
hypothéses d’action, des données et de leurs articulations pour chacune des situations de
formation.

e Situation 1 : une aide aux projets engagée a partir de la mise a disposition d’'une solution

Rappelons que dans cette situation, le formateur souhaite que les stagiaires qui vont mettre en
ceuvre les projets d’enseignement construits a l'issue de ce moment de formation comprennent
les tenants et les aboutissants de la situation qu’il soumet. Il s’agit d’en identifier l'intérét
didactique et de se I'approprier. Celle-ci est analysée a priori au regard de sa structure (son but,
ses contraintes, son critere de réussite), mais aussi au regard des fonctions qu’elle est
susceptible de jouer dans la démarche d’enseignement.
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Tableau 2 - Nature de la problématisation dans la premiere situation de formation

Type de relation entre

Ce qui est mobilisé et construit nécessités-hypothéses-
données
. . Les nécessités sont mobilisées implicitement, mais ne sont
Necessites A Ny P
pas généralisées et discutées.
Lestacronl_s posst)lets sor_1|t tresI coptcre?es ei tresI Les contraintes du probléme
Hypotheses potn ex utf‘l Isees. l‘? raval su; ; Stl UZ',OT etsuries t organisent prioritairement
. |r1 erven |ogs que e‘nfelggn‘an oi Yt ép o¥3r perlme aux la problématisation qui
s ag‘;a[;esd eI se projeter trés concrétement dans la néglige l'explicitation des
conduite de la séance. P
Les données portent sur la maniére dont apprennent les
Données du éleves, les étapes par lesquelles ils passent, la capacité
probleme des contraintes de la situation a mettre en cause leur

fonctionnement usuel.

Nous illustrons les résultats du tableau 2 par un extrait de corpus dans le tableau 3 ci-dessous.
Au fur et a mesure que les stagiaires comprennent la situation et la nature du probleme qui est
posé aux éléves en course de relais, les échanges s’orientent vers la mise en ceuvre concréte.

Tableau 3 - Extrait de discours pour illustrer la présentation du tableau 2 de la premiéere situation de formation

Interventions des acteurs Interprétations

« Formateur : Comment on pourrait envisager ... on a fait la situation, on a les
résultats, on verra aprés comment on peut les collecter les résultats... le cété
pratique. Comment on pourrait ... vous arrivez, vous étes devant vos éléves,
on est dans l'idée de leur poser le probleme, qu'est qu'on leur dit ? Comment
on fait les choses ?

S1 : ... déja une premiére chose qu'est... enfin, c'était pas évident pour moi, Articulation entre les difficultes
donc c'est pas évident pour des éléves le fait qu'on garde sa vitesse possibles des eleves et les
maximum, aprés on ralentit forcément. Je pense que ¢a déja ... actions de I'enseignant pour

faire vivre les criteres de
Formateur : Oui parce que les éléves ils disent en général qu'on est plus fort &  réussite et poser le probleme.
deux. Ce qui n'est pas dans l'absolu faux, mais la c'est pas forcément une

explication. Mais est-ce qu'on commence par ¢a du coup ? LR e

S3 : Non, déja voir si c'est réussi ou pas. mobilisées
S3 :...dans un premier temps.

Formateur : Donc dans un premier temps, on mobilise le critére de réussite ?

Quand les étudiants analysent une proposition de situation robuste en course de relais (situation
de formation n°1), la perspective pragmatique de sa mise en ceuvre est déterminante. La
recherche des stagiaires se focalise sur I'activité d’apprentissage des éléves et les fonctions
didactiques des éléments constitutifs de la situation. Les questions que traitent les stagiaires
portent sur la maniere dont apprennent les éléves, les étapes par lesquelles ils passent, la
capacité des contraintes de la situation a mettre en cause leur fonctionnement usuel. Les
stagiaires, de maniére pragmatique, explorent les actions possibles. Les détours vers des
raisons sont tres ponctuels, majoritairement implicites et aidés par le formateur. Prenons un
exemple : a un moment donné, les discussions portent sur la nature de I'effort (soit la distance a
courir) que les éléves vont rencontrer dans la course de relais. Il est fait allusion a I'impact de
cette distance dans la comparaison directe entre le coureur seul et les deux coureurs en relais
que la situation a-didactique organise. Cette donnée est importante pour permettre de bien poser
le probleme aux éléves. Parallelement, la charge de travail est pensée plus globalement au

7 Pour Michel Fabre (2006) ce serait une problémation car les mouvements entre données et conditions mobilisent des
concepts, des regles, des principes qui guident la recherche de solution sans qu'il y ait un examen critique de ces conditions.
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niveau de la séance en termes de cumul et de récupération. Ces éléments de discussion ne sont
pas pour autant mis en relation avec des nécessités épistémologiques qui intégreraient de fagon
théorique ces éléments de physiologie de l'effort. Plus largement, la nécessité de penser
I'épistémologie des activités physiques, sportives et artistiques (APSA) et d’'y intégrer les savoirs
de référence de I'éducation physique et sportive (EPS) n'est pas posée par le groupe ni
réellement encouragée par le formateur.

e Situation 2 : un entretien post-séance entre un formateur et une enseignante debutante

Dans cet entretien post-séance, le formateur revient sur les activités d’apprentissage des éléves
au cours de la legon mise en ceuvre par la jeune enseignante parfois aprés des discussions et
des propositions du formateur. A partir des observations, il tente d’aider la stagiaire a délimiter
des conditions favorables ou défavorables aux apprentissages. |l cherche a faire spécifier les
données du probleme pour alimenter la problématisation.

Tableau 4 - Nature de la problématisation dans la deuxieme situation de formation

Type de relation entre
Ce qui est mobilisé et construit nécessités-hypothéses-
données

Une nécessité (penser I'apprentissage comme un processus
Nécessités de transformation) apparait. Elle fait revoir le point de vue de
I'enseignante et lui ouvre des pistes d’action.

La spécification des données
ouvre des pistes d’action en
relation avec une nécessité qui

Hypothéses  Celle-ci propose une réorganisation des expériences a faire ~ "©St€ isolée.

d’action vivre aux éleves pour les faire réfléchir. La problématisation permet
d’argumenter 'action et de

Données du  L’intervention du formateur permet au stagiaire de prendre pr’endref gonscience de cette

probleme conscience d’une fonction didactique des contraintes. necessite.

Nous illustrons ci-dessous les résultats du tableau par un extrait de corpus.

Tableau 5 - Extrait de discours pour illustrer la présentation du tableau 4 de la premiere situation de formation

Interventions des acteurs Interprétations

Formateur : Et quand vous dites que euh les éleves donc c’était pas I'expérience
proposée. Si il y avait eu un temps de plus de discussion qu’on focalise sur les
quatre. Est-ce que vous pensez pas que ¢a aurait pu euh qu’'on se mette d’accord
que c¢a servait a rien de tout faire.

PE : Peut-étre avant de proposer avant sur chacune des expériences.

Formateur : Oui avant de faire les groupes. 5
Un autre déroulement

PE : De proposer. possible de la situation
a partir d’'une donnée

Formateur : De proposer discuter et se mettre d’accord que les quatre la résument permet d’envisager

bien ce qu’'on avait propose. différemment I'activité
des éleves.

PE : Hein hein hein

Formateur : ¢a vous parait pertinent ¢ca ? Sans toutefois en

) ) . ) , L , examiner la nécessité.
PE : Ouais ouais aprées euh est-ce qui y’en avait pas une qui était quasiment plus

chercher a donner du verglas euh ouais ¢a aurait pu étre intéressant ouais.

Formateur : Parce que la euh si javais été a votre place avec le regard que jai.
Indépendamment de gérer la classe (rires). Moi jaurai passé plus de temps sur euh
justement ce tableau-la.

PE : Hum oui
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Au cours du débriefing dans lequel les protagonistes cherchent comment on aurait pu faire
autrement, I'expérience vécue colore I'enquéte. La recherche d’une lecon alternative se nourrit
d'un regard nouveau sur l'activité d’apprentissage des éléves. Ainsi, apparait comme une
ressource nouvelle, le fait que des contraintes de la situation peuvent organiser les
apprentissages. Envisagées auparavant dans une fonction « organisationnelle » les contraintes
acquiérent une fonction didactique. Par exemple, les expériences doivent-elles étre toutes
réalisées pour constater que certaines d’entre elles ne fonctionnent pas ou doit-on les discuter
tous ensemble pour sélectionner et ne réaliser que celles qui peuvent permettre de répondre a la
question posée ? Toutefois si la mobilisation d’une nécessité ouvre des pistes, pour autant, elle
ne permet pas encore un changement explicite et radical de fonctionnement de I'enseignante
dans sa maniére de concevoir les situations.

e Situation 3 : un débat didactique sur la construction d’'un modéle de conception de lecon

La situation 3 est un débat entre trois enseignants stagiaires qui doivent construire un modéle de
conception de situation probleme. lls ont a disposition différents articles qui font valoir des
propositions génériques sur les situations d’enseignement-apprentissage. L’aide est ici apportée
par la proposition de principes sur I'apprentissage.

Tableau 6 - Nature de la problématisation dans la troisieme situation de formation.

Type de relation entre nécessités-

Ce qui est mobilisé et construit hypothéses-données

Les nécessités sont examinées,
recoupées et délimitées a partir des

HipgEEsies propositions des textes et des actions
possibles.
i i i Des hypothéses d’action génériques sont
Les débats font émerger des outils travaillées a partir d'un examen des
Hypotheses d actllor?. On passe d,lf” mod,e!e nécessités.
SFretan systémique qui identifie les éléments L L
incontournables d’une fiche de a problemat.lslatlon est descendante et
préparation vers un mode d’emploi. décontextualisée.
Données du Les afncrage; empir.iglljes.sont fgib!eslet .
probléme sous forme de considérations générales ;

il y a peu de recours a des exemples.

L’extrait de corpus présenté dans le tableau 1 illustre la troisieme situation de formation. De
maniére différente aux deux premiéres, la troisieme situation de formation (situation 3) n’est pas
finalisée par une mise en ceuvre en classe d’une situation probléme prochaine et précise. Les
decontextualisations y sont plus nombreuses et les nécessités font I'objet d’'une exploration
explicite. A l'inverse des autres situations de formation examinées, les données du probléeme
restent génériques, la problématisation peine a trouver un arrimage empirique.

| 4. Synthése et discussion

Cette partie revient sur les résultats, les compare, les discute et ouvre deux pistes pour penser
les régulations d’aide a la problématisation. La premiéere porte sur une structuration de ces aides
dans des configurations qui articulent, en lien avec le probléme, des ostensions®, des rétentions

8 « L'ostension a lieu quand un objet ou un événement donné, produit de la nature ou de I'action humaine (intentionnellement
ou inintentionnellement), fait parmi les faits, est “sélectionné” par un individu et désigné pour exprimer la classe dont il est
membre. L'ostension représente le premier niveau de la signification active, et c’est la premiéere convention employée par deux
personnes qui ne connaissent pas la méme langue. [...] Notons que lorsqu’on veut s’exprimer par ostension, une forme de
consensus tacite ou explicite doit avoir établi le niveau de pertinence a considérer », Eco (1992, p.79).

95



Recherches en Education - HS n°9 - Novembre 2016 - Bruno Lebouvier, Florian Ouitre & Philippe Briaud

sur les solutions, les données ou les nécessités. La seconde propose de penser ces guidages
dans des scénarios qui se développent au regard de l'avancée du processus de
problématisation.

Nous avons associé les criteres de la problématisation a trois dimensions : I'exploration des
possibles, I'articulation des données et des conditions du probleme et leur examen. Les activités
argumentatives et collaboratives des acteurs témoignent de différents moments de
problématisation pour un méme probléme dans les trois situations de formation étudiées.
Chaque situation a mis la focale sur une entrée et des modalités de régulation distinctes entre un
travail sur les solutions, les données ou les nécessités du probléme. Les propositions d’action a
effectuer pour concevoir une séquence d’apprentissage sont nombreuses et traduisent une
exploration des possibles, mais les trois situations de formation engendrent des mouvements de
problématisation a la fois spécifiques et partiels que le tableau suivant reprend.

Tableau 7 - Les trois types de problématisation repérés

Situation 1 Situation 2 Situation 3
Les contraintes du La spécification des Des hypothéses d’action
probléme organisent données ouvre des pistes  génériques sont
prioritairement la d’action en relation avec travaillées a partir d'un
Type de problématisation qui une nécessité qui reste examen des nécessités.
problématisation neghge I'explicitation des  isolée. La problématisation est
raisons. La problématisation descendante et
permet d’argumenter décontextualisée.
I'action.

La comparaison de ces différentes perspectives de régulation fait apparaitre I'attractivité des buts
et des finalisations portés par les situations de formation. La préparation d’une situation qu'il
faudra réaliser ou I'analyse d’une legon mise en ceuvre centrent 'enquéte sur la construction des
faits relatifs a I'activité d’apprentissage développée par I'éleve et aux procédures d’enseignement
deployées par le stagiaire. Des nécessités sont mobilisées sans pour autant y étre explicitées ou
examinées. A l'inverse, la production d’'un modeéle générique de préparation facilite I'examen des
nécessités du probléme, I'expression de logiques explicatives, mais peut faire I'impasse sur les
aspects pragmatiques et contextuels et de fait étre moins mobilisateurs pour des stagiaires en
exercice. On travaille le probléme sans « donnée » a la maniére de ce que Chevallard et Ladage
(2010) nomment «la connaissance du monde par le seul raisonnement ». Selon les buts
poursuivis et la dominante des apports de solutions, nécessités, ou contraintes du probleme, la
dialectique des faits et des idées peut s’évaporer dans les idées comme dans la multiplication
des faits. On peut faire 1a, un paralléle avec les deux grands obstacles de Bachelard (1938) : la
connaissance générale et I'expérience premiere.

Un autre constat apparait a la lecture des résultats. Elle se référe au travail du formateur, qui
questionne, délimite, désigne des éléments occultés. Les mouvements de problématisation
repérés sont majoritairement consécutifs aux interventions du formateur. L’analyse des
échanges montre comment le travail du probleme n’avance pas d’un bond en réponse a une
question. Les « gestes » d’incitation des formateurs invitent a la mise en relation, combinent par
petites touches la spécification d’'une donnée de la situation, une question sur une nécessité, un
début d’'explication, une hypothése alternative a celle proposée. L'enquéte suppose des
mouvements entre les données et les nécessités. Ni descendants ni complétement émergents
ces mouvements ne sopérent pas seuls et demandent a étre étayés, guidés. La
problématisation suppose un parcours qui va du connu vers linconnu. Pour étayer ce
cheminement, elle mobilise des points d’appui et nécessite du « grain a moudre » qui alimente
sa dynamique. Des ostensions sont nécessaires tout autant qu’une certaine réticence. A la suite
de Fabre et Musquer (2009) qui développent la notion d'inducteur de problématisation, nous
reprenons a notre compte l'idée d’aider a la problématisation des formés. Ces aides possedent

96



Recherches en Education - HS n°9 - Novembre 2016 - Bruno Lebouvier, Florian Ouitre & Philippe Briaud

une dimension épistémique, cognitive et pragmatique. Elles renvoient aux modalités de
questionnement, mais également, comme notre travail le montre, aux ressources qui peuvent
étre mises a disposition des formés pour les aider dans la recherche des données ou des
conditions du probléme.

Ces résultats posent la question de régulations qui permettraient de résister a I'attractivité des
buts et des finalisations des situations de formation. Dans une perspective de transformation des
modes de fonctionnement professionnel, comment faire vivre des contenus de formation qui
permettent de penser la conception de situation probléme comme un savoir problématisé ?

Pour terminer cette discussion, nous proposons deux pistes pour explorer ce qui pourrait aider a
problématiser. Elles portent sur la nature de l'aide dans I'espace probleme (des configurations
d’aide) et sur la maniére de la délivrer dans le temps (des scénarios de problématisation). Elles
traduisent la volonté d’inscrire le processus d’aide dans une interaction entre les acteurs et dans
un processus.

La dimension partielle des différentes aides a la problématisation développée dans les trois
situations de formation nous invite a les penser de maniére complémentaire en les orchestrant
dans des configurations d’aide. Nous entendons ces configurations comme des schémas
momentanés de régulations didactiques qui organisent une combinaison d’actions entre les
données, les conditions et les hypothéses propres a I'espace problématique. Celles-ci sont
imaginées comme des schémas formés par la position et 'influence qu’exercent les ostensions
et les rétentions sur les données, les conditions ou les solutions du probléme. Elles représentent
une forme d’équilibre qui maintient I'exploration des possibles tout en permettant des points
d’appui.

La problématisation n'est pas de l'ordre de «l'euréka », elle s’inscrit dans un processus de
transformation qui demande du temps. Les aides a la problématisation doivent se penser dans
une temporalité et dans les interactions entre les acteurs qui dynamisent ce processus. Au
regard du c6té incomplet des problématisations restituées dans cet article, nous proposons
d’examiner la notion de scénario d’aide a la problématisation pour mettre en évidence ces
dimensions temporelle et interactive. Le scénario n'est pas pour nous une procédure, il a une
fonction d’anticipation et de guide. Il permet la mise en scéne de I'enquéte, mais laisse la place a
'improvisation et au jeu des acteurs. Il porte une organisation didactique autour de I'exploration
des possibles, d'un examen des nécessités (conditions), d'une mise en relation des nécessités
(conditions) et des données du probléme. A titre d’exemple, on peut imaginer que la combinaison
des trois situations de formation examinées dans cet article pourrait s’organiser dans un
scénario. Les stagiaires sont confrontés a différents réles : enseignant, concepteur, conseillé,
chercheur. La prise en charge de ces réles modifie leur activité et les améne a mobiliser
différents points de vue et arguments. En reconsidérant leurs activités, ils modifient en retour le
traitement du probléme. Problématiser est une facon de faire le tour de la question. Dans la
perspective d'organiser ces enchainements dans un scénario, il reste a déterminer les
configurations d’aide, leur ordre de présentation, l'intervalle de temps qui les séparerait, ainsi que
leur éventuelle périodicité dans des variantes de forme. Ce scénario quel qu’en soit
'agencement serait alors porteur d'une certaine unité problématique quant au probléme
professionnel mis au travail. Ces aspects d’aide a la problématisation dans des enchainements
identifiés ouvrent quelques perspectives de recherche.

Conclusion

Le travail que nous venons de présenter s’appuie sur une didactique de la formation
professionnelle qui s’inscrit dans une conception problématique de la gestion du systéeme
didactique. Cette conception se traduit par la mise en avant de classes de problémes
professionnels (Le Bas, 2005) que I'enseignant débutant, comme I'expert, doit prendre en charge
pour faire la classe. Dans ce contexte, la formation professionnelle vise lidentification, la
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reconstruction des problemes professionnels et I'exploration d’hypothéses de solutions
permettant de mieux les prendre en charge (Fabre, 2006). Ces pistes de travail sont référées a
des objets d’étude spécifiques. Des obstacles liés aux modes de fonctionnement usuels des
enseignants débutants peuvent empécher la reconnaissance de ces problemes professionnels et
ne facilitent pas leur prise en charge. Si ces obstacles et leur fagcon de faire la classe
spontanément sont source de résistances pour engager des transformations professionnelles
durables, ils sont cependant un point d’appui pour les premiéres expériences de classe. Telle est
'ambiguité de I'obstacle (Fabre, 1999). Changer ses modes de fonctionnement spontanés est
alors quelque chose de couteux qui suppose des remises en cause importantes, des ruptures.
Cela nécessite du temps et de I'accompagnement. Les problémes professionnels et leur
traitement organisés dans une certaine progressivité des apprentissages professionnels
dessinent le curriculum de la formation. La problématisation des pratiques constitue la démarche
privilégiée dintervention. Ces éléments s’inscrivent dans une alternance que l'on souhaite
intégrative. Cette « intégration » s’organise a partir des problemes professionnels et des objets
d’étude qui traversent les différents moments et modules de formation et les questionnent en
fonction de leur spécificité. Les résultats de la recherche présentés dans cet article font valoir
pour un méme probleme professionnel (concevoir une situation d’enseignement-apprentissage)
des problématisations incomplétes. En fonction des ostensions et des retentions effectuées par
les formateurs, des «types » de problématisation apparaissent. Conscients de cet aspect
inachevé, nous faisons la proposition d’envisager des scénarios qui permettraient dans leur
alternance de prendre en charge les trois types de problématisation que nous avons
expérimentés et pour lesquels ce qui est mobilisé et construit par les stagiaires différe
sensiblement. Ces scénarios d’aide a la problématisation seraient finalement un moyen de « faire
le tour » de la problématisation liée a un probléeme professionnel. Pour autant, il nous semble
raisonnable de penser que les transformations professionnelles nécessiteront plusieurs
scénarios de ce type et que les obstacles ne se laisseront pas si facilement contourner. La
formation a peut-étre tendance a fermer trop rapidement les problémes qu’elle pose en oubliant
parfois qu’ils ne s’effacent pas dans leur résolution et qu’ils sont constitutifs de l'activité
professionnelle qui nous préoccupe ici.
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