[bookmark: _GoBack]Résumé :
Cette communication s’appuie d’une part sur l’analyse des textes prescriptifs français de la formation des enseignants en matière de numérique (notamment le C2i2e[footnoteRef:1]), d’autre part sur des entretiens avec des enseignants en exercice permettant de mettre à jour les difficultés qu’ils rencontrent. [1:  Certificat Informatique et Internet niveau 2, enseignement.] 

Nous montrerons que non seulement la notion de milieu est absente des réflexions sur la formation à donner aux enseignants concernant l’informatique et le numérique, mais également que ce sont précisément les usages du numérique qui, dans la formation des enseignants, sont censés constituer le milieu pour d’autres apprentissages. Nous montrerons en quoi une telle vision du numérique conduit à des injonctions contradictoire et donc à des difficultés pour les enseignants.
La formation des enseignants se limite, dans les textes officiels, à la certification de compétences d’usages, faisant le pendant de la formation des élèves envisagée uniquement sous l’angle de l’évaluation de leurs compétences.
Au-delà de la seule informatique, cette communication vise à discuter de la formation aux contenus transdisciplinaires et de la difficulté à penser la dialectique entre milieu, objet et outils de l’apprentissage.
Texte long :
Cette communication s’appuie d’une part sur l’analyse des textes prescriptifs français de la formation des enseignants en matière de numérique (notamment le C2i2e[footnoteRef:2]), d’autre part sur des entretiens avec des enseignants en exercice permettant de mettre à jour les difficultés qu’ils rencontrent. [2:  Certificat Informatique et Internet niveau 2, enseignement.] 

Nous montrerons que non seulement la notion de milieu est absente des réflexions sur la formation à donner aux enseignants concernant l’informatique et le numérique, mais également que ce sont précisément les usages du numérique qui, dans la formation des enseignants, sont censés constituer le milieu pour d’autres apprentissages. Nous montrerons en quoi une telle vision du numérique conduit à des injonctions contradictoire et donc à des difficultés pour les enseignants.
La formation des enseignants a à voir avec la forme que prennent les divers contenus dans l’école. Or, dans le contexte des évolutions curriculaires actuelles (Audigier, 2012), les contenus informatiques ont la caractéristique de ne pas être référées à une discipline scolaire unique, et donc à un cadre permettant aux enseignants de se faire une représentation claire de leurs relations aux espaces théoriques, de leur fonctionnement pédagogico-didactique, de leurs finalités ou de leurs effets attendus (voir Lahanier-Reuter & Reuter, 2004). 
Au contraire, ces contenus sont définis, dans l’espace scolaire français, par l’aval, c’est à dire par un dispositif (le B2i, voir Cerisier, 2006 ) d’évaluation des compétences censées êtres acquises par les élèves, et non par les contenus à enseigner. Le B2i précise par ailleurs, que cette maitrise ne doit pas être évaluée dans des situations spécifiques mais lorsque ces outils numériques sont « au service des diverses activités scolaires »[footnoteRef:3]. [3:  Programmes d'enseignement de l'école primaire, Arrêté du 04-04-2007.] 

Or si, comme le notent Cauterman et Daunay (2010), la multiplication de tels « dispositifs transversaux » modifie les tâches des enseignants, un tel dispositif pose toute une série de problèmes qui seront discutés : il suppose que les milieux pourraient être superposés, voire confondus.
La maitrise par les enseignants d’un tel enchevêtrement d’objectifs didactiques (disciplinaires et transversaux, d’apprentissage et d’évaluation) supposerait une formation didactique à même de montrer comment ces connaissances et compétences d’origine et de nature diverses s’articulent et quels milieux construire.
Comment les enseignants sont-ils donc formés pour faire face à ces tâches ? Baron (2004) faisait remarquer que l’introduction du B2i ne s’était pas accompagnée à l’époque de dispositifs spécifiques de formation pour les enseignants. Nous montrerons que la mise en place du C2i2e ne semble pas permettre de construire un milieu de formation pour ces compétences d’enseignement spécifiques, insistant sur la seule certification des compétences d’usage des futurs enseignants.
Ces derniers doivent se « débrouiller » avec des textes officiels demandant d’évaluer des compétences comme « je sais modifier un texte, une image ou un son » sans préciser davantage quel milieu construire pour enseigner cela, si la compétence visée doit être procédurale ou déclarative ni le niveau de compétence à atteindre.
Au-delà de la seule informatique, cette communication vise à discuter de la formation aux contenus transdisciplinaires et de la difficulté à penser la dialectique entre milieux, objets et outils de l’apprentissage.
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Cette communication se base sur l’expérience de plusieurs formateurs qui, dans le cadre de l’élaboration d’un glossaire commun pour la formation des enseignants dans la Haute Ecole Pédagogique du Valais, ont dû expliciter les objets des didactiques des SHS. Ce travail a fait ressortir le concept de problématisation comme concept-clé d’où un premier travail de réflexion en Suisse romande (Awais et al., 2015). Cette problématisation est définie comme : 
"une compétence qui consiste à formuler une question ou une problématique en articulant différents présupposés ou représentations, en mettant en discussion ce qui est connu et inconnu (…). Il s’agit d’un processus par lequel ceux ou celles qui se posent une question vont élaborer des hypothèses en veillant aux différents niveaux de langage imbriqués, aux différentes épistémologies présentes tout en évitant le militantisme dans la recherche «co-active» d’une solution raisonnée et justifiée parmi différentes possibilités." (Awais et al., 2015, p. 1/15)
Les autres questions qui sont abordées sont celles des différentes épistémologies impliquées qui sont propres aux disciplines (Guba & Lincoln, 2005; Pourtois & Desmet, 2007) ; la transposition didactique (Perrenoud, 1998) dans laquelle est incluse la question des pratiques sociales de références, les « éducations à » (Fabre, 2015) ainsi que la question de l’action conjointe du formateur et de futurs enseignants (Sensevy, 2011).
L’analyse de la problématique permet de réunir l’ensemble de ces éléments. Lors de sa construction, une partie connaissances sont amenées par les apprenant-e-s : elles doivent être analysées et confrontées à celles amenées par le(s) formateur(s)/trice(s) provenant de différents champs disciplinaires et donc de différentes épistémologies. Les différentes « éducations à » (Lange, 2015) et les chercheurs en interdisciplinarité (Fourez, Maingain, & Dufour, 2002) ont élaborés certains outils pour que ces connaissances gardent leur validité scientifique tout en conservant leur spécificité et leur complexité. L'exercice n'est pas simple, mais pas impossible : 
-	pour Fourez, il s'agit d'identifier des "ilots de rationalité", 
-	pour Mugrabi & Awais ([à paraître]), cela revient à identifier les apports disciplinaires autour d'une problématique, de les travailler afin d'assurer l'apprentissage de concepts scientifiques pour, finalement, parvenir à proposer des possibilités d'action concrètes qui fassent droit aux différents champs disciplinaires analysés,
-	dans le cas des "éducations à", des outils ou des méthodes tels que les questions sociales vives, les débats de différentes formes, les projets d'établissement, etc. sont développés et on trouve encore l'idée d'un "espace d’intéressement" (Akrich, Callon, Latour, 1988 cité par Tavignot, 2015, p. 480) qui 
"est un lieu de circulation de savoirs. Cette circulation est portée par des acteurs issus de mondes différents qui par leur implication impulsent la coconstruction de nouveaux savoirs. Ceux-ci sont issus des rencontres mettant en jeu des savoirs présents dans chaque monde représenté dans l’espace d’intéressement. Ces savoirs élaborés dans l’espace commun sont le produit d’un travail collectif où chaque acteur trouve des intérêts conceptuels, sociaux ou politiques."
-	Etc.
La formation des enseignants dans le domaine de la didactique des SHS a pour tâche, entre autres, d'outiller les futurs enseignants à l'utilisation de la problématisation, de faire connaître les différentes "éducations à" en lien avec le plan d'études et de développer avec eux des démarches didactiques pour assurer une cohérence entre le milieu didactique qui est mis en place dans les classes.
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