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POTENTIEL DE TRANSFORMATION DES PRATIQUES
ENSEIGNANTES A TRAVERS L'ANALYSE DE PARCOURS DE
FORMATION PAIRFORM@NCE

Teresa Assude
UMR ADEF, Université de Provence

Catherine Loisy
EDUCTICE, INRP

Résumé : L'objectif de cette communication est d'analyser potentiel de transformation des
pratiques enseignantes lors d’activités collabeesti Les données ont été recueillies dans le cadre
d’'un travail sur le programme et le dispositif Raim@nce soutenu par la SDTICE ; il s’agit, d’'une
part de scénarios ou « parcours », selon la tetogie employée dans le cadre du dispositif
Pairform@nce, visant la formation continue des ignsats, d’autre part d’entretiens réalisés auprés
de formateurs s’appuyant sur des parcours quitninpas congus pour mettre en oceuvre des
formations continues. La dimension collaborativepeésente a tous les niveaux puisque les parcours
sont co-construits par plusieurs concepteurs, gagdrmations sont mises en ceuvre par plusieurs
formateurs et que les participants aux formatiavisetht participer a des activités collaborativess L
données ont été analysées en s’appuyant sur unlena@e la culture enseignante en cours
d’élaboration.

Mots-clés : Potentiel de transformation — Formation des emseits — Dispositif Pairfform@nce -
Travail collaboratif
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1. Introduction

L’'objectif de cette communication est d’analyser gdetentiel de transformation des
pratigues enseignantes lors de pratiques collabesatElle se situe dans une étude plus large
qui vise a eétudier les pratigues collaborativess late la production de séquences
d’enseignement et d’apprentissage intégrant lebntdogies de l'information et de la
communication (TIC) dans le cadre du dispositif fdemation collaborative en ligne
Pairform@nce, dispositif développé dans le cadrprdgramme éponyme par le Ministére de
I'Education Nationale pour la formation continues denseignants. Ce dispositif vise a
promouvoir les TIC et accompagner la constructiea dompétences permettant la mise en
ceuvre des TIC. Les parcours de formation Pairforcegdsont congus essentiellement par des
enseignants et des formateurs et sont, aprés tialidamis a disposition sur un site
institutionnel : www.pairformance.education.fr. hat affiché de ces parcours est le suivant :
«Dans le cadre de I'enrichissement des pratiquesg@egiques, Pairform@nce propose une
démarche de formation participative et en équipdestination des enseignants du premier et
second degré» On peut encore lire sur ce site que les enseigrmeuvent se former, non
seulement aux usages des TICE, mais aussi aultcamlaboratif et en réseau, car I'un des
buts est de concevoir ensemble une séquence djeeseent et d’apprentissage pour les
éleves, de la mettre en ceuvre, et de I'analyses @acadre d’'un groupe de travail. Ainsi les
parcours Pairform@nce sont organisés selon sqp®ta

Etape 1 : Introduction & la formation

Etape 2 : Sélection des contenus pédagogiques Fiséaation des équipes
Etape 3 : Auto-formation et co-formation en préseeica distance

Etape 4 : Production collective d’une séquence gégigue

Etape 5 : Mise en ceuvre de la séquence de classe

Etape 6 : Retour réflexif collectif sur la mise@uvre

Etape 7 : Evaluation de la formation

Notre question de recherche est la suivante : enlgyroduction collective de ressources
peut-elle étre un facteur de transformation deques enseignantes ? Pour y répondre, nous
allons nous intéresser a I'étape 4. A partir d'asemble d’indicateurs que nous préciserons
dans le chapitre 1, nous définirons ce que noamslappeler le potentiel de transformation
d'un dispositif de formation. Le potentiel de tréorsnation nous permettra d’analyser un
ensemble de parcours de formation qui sont déjagsukur le site, et nous comparerons l'une
des étapes de ces parcours qui est celle de laugirod collective de séquences
d’enseignement et d’apprentissage. Ainsi nous nigresserons au potentiel de
transformation tel qu’il est donné a voir dans peEscours publiés et tel qu’il peut étre
appréhendé par les acteurs lors de la conceptiom plarcours a partir d’entretiens menés
avec deux concepteurs-formateurs de parcours Rai@mce.

2. Potentiel de transformation d’'un dispositif de érmation

Les politiques éducatives inscrivent aujourd’hida «ulture numérique » comme élément
du socle commun des connaissances et des compgtdnest donc utile de construire une
définition de la culture professionnelle numérigDans un travail précédent (Assude & Loisy
2008), nous avons commencé a préciser certainastéastiques de ce que pourrait étre une
culture professionnelle numérique pour les enseignan nous appuyant sur les travaux
d’anthropologie fonctionnelle de Malinowski (194ddition francaise 1970) qui définit la
culture a partir de notions comme l'institutions kesoins et les fonctions. Pour lui, la culture
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est «un tout indivisible ou entrent des institutions,quour une part sont autonomes, et pour
une autre part communiquent. (...) Chaque culture stam intégrité et son indépendance au
fait qu'elle trouve a satisfaire tout un spectresdbeesoins, élémentaires, dérivés et
intégrants.» (p.39). Nous considérons que la culture professtle numérique est constituée
d'un ensemble d'institutions (établissements, @as®tc.) qui sont des groupes structurés
répondant a un certain nombre de besoins. Cedigtegdnstitutionnelles sont organisées par
des systemes de valeurs et de normes, par desnsgst@atériels et symboliques (outils,
techniques, discours), par des systemes d'activigstout répondant a des fonctions.
L’analyse des données recueillies en 2008 autouC2ide a révélé un certain nombre de
besoins élémentaires s’inscrivant dans le systeenegatburs et de normes des enseignants
auxquels les technologies pouvaient répondre afire e développe une culture
professionnelle numérique devrait répondre. Il is'dg :

- besoins épistémologiques : en quoi les technesogumériques changent la nature

des savoirs et aussi des savoirs enseignes ?

- besoins instrumentaux : quels artefacts sontdies pour les apprentissages et

comment les utiliser ?

- besoins éducatifs et pédagogiques : en quoetdmblogies numériques changent les

rapports entre les sujets entre eux, entre lessajdes institutions ?

- besoins didactiques : quelles situations d’emsaigent et d’apprentissage pour que

les usages des technologies soient pertinentes ?

- besoins documentaires : quelles ressources e las enseignants a changer leurs

pratiques ?

- autres besoins professionnels : quels sont E#igations et les valeurs concernant

le métier ?

Pour favoriser l'intégration professionnelle de€Til convient de prendre en compte les
représentations sociales (Moscovici, 1972) desuexteoncernant les technologies et les
usages de ces technologies dans différents coatéstecatifs et d’envisager leur articulation
avec les besoins exprimés. Il s’agira de montrex plus value de ces technologies dans
'enseignement et l'apprentissage de savoirs, degyas raisonnés répondant a certains
criteres (pertinence, efficacité, adéquation avex dbjectifs, économie temporelle), des
situations d’apprentissage ayant du sens pourctesis.

Nous avons aussi défendu l'idée (Assude & Loisy&0Qu'il existe une dialectique
acculturation/déculturation qui est au coeur dedésyss de formation qui apparaissent
comme des lieux potentiels et réels de transfoonatie la culture professionnelle des
enseignants. Ainsi, nous appelons « potentielatestormation » d’un dispositif (ou parcours)
de formation les réponses présentes dans ce di§posi difféerents besoins que nous avons
identifiés, qui permettent potentiellement aux argeet aux institutions de se transformer de
maniére a co-construire une autre culture profesgite qui tienne vraiment compte des
technologies numeériques.

Nous dirons qu’un potentiel de transformation (fRr} est celui qui donne un maximum
de réponses satisfaisantes a ces besoins et umtipotde transformation faible celui qui
donne un minimum de réponses satisfaisantes aesesnis. Nous faisons donc I'hypothese
gu’il nexiste pas forcément de relation causaléreerun PT fort et les transformations
effectives des pratigues des acteurs, ou entreTufaiBle et les non transformations des
pratiques. Les relations entre les PT d'un disgod& formation et les changements de
pratiqgues doivent tenir compte d’'autres variabsnme par exemple les représentations
sociales des acteurs, les pratiques effectivegsl@cteurs, les valeurs et les normes, enfin de
la culture professionnelle dans laquelle I'acteer reconnait. La encore, nous faisons
'hypothése que la distance entre le PT et cetluireuprofessionnelle est alors un élément
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déterminant pour que les transformations puisseatréelles pour les acteurs et visibles pour
les institutions.

Ces éléments théoriques génériques nous permetfantlyser les dispositifs de
formation, et notamment les parcours de formatianf@®fm@nce. Quel est le PT de ces
parcours ? Nous allons nous intéresser, non pasta@tdlité de parcours mais seulement a
'une des étapes de ce parcours, I'étape 4 quiesoecla production collective d’une
séquence pédagogique. Notre question de rechemhent alors : sur quoi et comment la
production collective de séquences pedagogiquesgtate repondre aux différents besoins ?
Quiel est le potentiel de transformation de cetdpadtdes parcours Pairform@nce ? Avant de
donner des éléments de réponse a ces questiorsspramisons le dispositif de recherche.

3. Dispositif de recherche

Notre travail se place dans le cadre d'une recled®RP autour des parcours de
Pairform@nce. Cette recherche a commencé pendamtéé universitaire 2007/2008 par la
conception collaborative de trois parcours, deuxmdhématiques et un en géographie. Ce
travail a été analysé et présenté en Gueudet, S@awgrgne et Trouche (2008). Lors de la
deuxieme année du projet, année universitaire 2008/ le travail de recherche a pris trois
directions :

= La premiere direction est encore celle de la coimepde parcours avec un
élargissement a I'enseignement primaire (MPC2, Blatitiques au Primaire,
Calcul et Calculatrices) et a I'enseignement dphigsique (nom du parcours ?)
ou nous testons certaines des hypothéses de |lagpeeannée ;

= La deuxieme direction est celle de I'appropriatides parcours de formation
concus par I'INRP par d’autres formateurs qui n&tiapas les concepteurs de
départ. Ainsi le parcours congu par I'équipe de tgelier (associée a 'INRP) a
été mis en ceuvre dans le cadre du PAF (Plan Acgdénde Formation) par
I'équipe de Rennes (associée a I'INRP), et vicesxer

= Latroisieme direction est celle des suivis desqans Pairform@nce (SPP) dans
le cadre des PAF académiques, et de leur appropripar des formateurs non
concepteurs de parcours de formation Pairform@nce.

Nous présentons la méthodologie concernant leitrdaas cette troisieme direction. La
recherche « Suivi de Parcours Pairfform@nce » (SBRgresse aux parcours Pairform@nce
réellement mis en ceuvre dans les PAF académiqliesesdéroule en deux étapes :

- Etape 1: inventaire des parcours proposés dass PAF en France, étape
reconductible sur plusieurs années (étude longitié) ;

- Etape 2 : suivi de parcours congus et mis en esiiva fois par leurs concepteurs et
par des formateurs qui n’en sont pas les conceptdans une approche comparatiste.

Méthodologie de I'étape 1

Les données sont recueillies par questionnairesoquiété a la fois distribués lors des
journées des correspondants Pairform@nce a Parisfégrier 2009 et envoyés
personnellement aux CTICE (Conseillers TICE audessrecteurs) des académies

Les questions portent sur trois champs :

- le nombre d’actions de formations s’appuyant das parcours Pairform@nce
proposées dans le PAF 08-09 de I'année en cours,
- les conditions de sélection de ces parcours,
- un certain nombre de caractéristiques des actidrarform@nce » du PAF
Toutes les académies de France sont interrogées.
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Méthodologie de I'étape 2

Il s’agit d’'une méthodologie comparatiste dontdeueil de données est fait par entretiens
semi-directifs aux différents acteurs (conceptefasnateurs, stagiaires) en présentiel et par
Centra, par des observations de formations en miésepar la comparaison du parcours
initial et ce qui a été réellement fait en formati€ette année, nous n’avons pas observé des
formations mises en ceuvre, et notre population [gsuentretiens est la suivante :

- Deux chercheurs de I'équipe INRP-Pairform@ncelioues dans la production et la
mise en ceuvre croisées de parcours ;

- Des formateurs de I'académie de Besancon impiglans la mise en ceuvre d’'un
parcours, les uns étant producteurs et les augréstant pas

Ce travail est en cours de réalisation, et nousnsallmontrer quelques éléments des
premieres analyses par rapport a nos questiongpetheses de recherche. Nous précisons ce
qui nous intéresse pour le moment c’est de repguet potentiel de transformation de
I'étape 4 d’'un parcours est appréhendé a travemdiseours de certains acteurs.

4. Potentiel de transformation a travers les discas des acteurs

Dans cette partie, nous allons utiliser les donriseges des entretiens avec les deux
chercheurs-concepteurs-formateurs (F1 et F2), guplacent en tant que formateurs d’un
dispositif utilisant le parcours congu par l'autidbus n’analyserons pas ici ces entretiens du
point de vue de I'appropriation d’'un parcours negslement du point de vue du potentiel de
transformation de la production collective de sémes d’apprentissage. Nous allons voir
guelles sont les réponses aux différents besomsutien utilisant les données de F1.

F1 indigue que, de son point de vue, le stageavpiur un effet positif sur les pratiques des
enseignants. Cet effet n'est pas repéré par urenaion des pratiques réelles mais par des
indices pris dans le cadre de la formation elle-mémil me semble que ce stage leur a
apporté un petit plus bon maintenant il faut que p=dit plus au niveau pratique soit
pérennisé dans la durée En précisant ce « petit plus », F1 met 'at@nm les besoins
didactiques, et notamment sur la pertinence degessdes exerciseurs dans le travail de
I'éleve : «surtout le petit plus c’est / pour un enseignardst’de garder / a I'esprit que
utiliser une animation dynamique interactive damse tséquence mathématiques c’est pas
guelque chose de / d’anodin c’'est / il y a / il yiae réflexion a faire en amont pourquoi
jutilise telle aide animée est-ce qu’elle estttes qu’elle sera pertinente / est-ce qu’elle sera
plutbt génante pour une / dans le travail de I'&@wu pas /// tout ce type de // questionnement
qui je pense est / a constitué un plus dans laiquatdes collegues qu’on a eus en formation
cette année.

Pour que ces besoins didactiques puissent étisdfaststi F2 met I'accent sur deux autres
besoins : les besoins de ressources et les bgwoilessionnels concernant la réflexion sur les
pratiques : «onc soit les exemples de ressources mais auss la réflexion et tous les
échanges qu’il peut y avoir autour de ces exengeséances.

Le formateur F1 va insister sur la culture professelle habituelle des enseignants
concernant les exerciseurs pour mieux faire laédifice avec ce qui est proposé dans cette
formation : «’exemple d’utilisation d’un exerciseur / dans usg&gquence mathématiques en
général ca se résume a // & proposer aux élevéselits menus et de les laisser un petit peu
progresser chacun a leur rythme // l1a c’est un gétérent c’est en fait /// la question qu’on
s’est toujours posée pendant cette formation desis quelle mesure je peux faire travailler
les éléves sur un méme objet mathématique mais aideaux différents / mais la oui / la
place de I'exerciseur elle existe mais / il y a uinéflexion a / faire / en amont par rapport a /
a ca».
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Effectivement ici ce qu’on entend par différen@atien utilisant des exerciseurs a un sens
qui n'est pas celui qui est habituellement pris ampte. Cette réponse a un besoin
professionnel qui est un besoin théorique, justificde sa pratique, permet ensuite aux
formateurs d’avoir les moyens d’intervention enration.

La culture professionnelle est considérée, parocedteur, comme étant une culture du
guestionnement, une culture de I'interrogationgeefacteur va étre déterminant dans la mise
en ceuvre de cette formation J& pense transformer sa pratique moi je le congomme ¢a
c’est d’abord se poser des questions / donc siegpose pas de questions ¢a veut dire que la
vie est belle et que je me satisfais en tant qoéepseur je propose enfin des choses / peut-
étre trés jolies trés belles mais /// c’est justetrie fait de marquer un temps d’arrét de la
part du professeur pour réfléchir et /// avant kaace pendant la séance et aprés la séance
sur ce gu’il a proposé en terme de séance utiliseméexerciseur je pense que c’est la ou ¢ca
peut / étre un facteur aidant pour transformer peatiques /// c’est pas / c’est pas le fait
d’utiliser une ressource un peu inédite qui va sfammer la pratique c’est le fait de // ben oui
| c'est /lll une espéce de culture un petit peu//dd’interrogation qu'il faut avoir en
permanence / par rapport a ces outils

Le questionnement des pratiques habituelles est tlas éléments du potentiel de
transformation d’'un dispositif de formation. Ce gignnement peut prendre des formes
différentes mais il se fonde sur les pratiquestbabés. Il répond a un besoin professionnel.
Comme le dit le formateur F1, ce n’est pas forcéniemovation d’une ressource qui est
I'élément déclencheur d’une transformation maisquestionnement permanent par rapport
aux usages des outils. Ceci ne veut pas dire gudrdmsformations des pratiques des
stagiaires soient réelles. Pour cela, il auraitufales enquétes, des entretiens et des
observations des enseignants. Des enquétes poayeesd’identifier les représentations
sociales des enseignants concernant les exerciselarglifférenciation, pour voir la distance
des pratiques des acteurs avec le potentiel deftramation ; des entretiens pour tenir compte
des discours des acteurs eux-mémes, ; des obsesvatrant et apres formations pour repérer
ces transformations. Nous ne l'avons pas fait neffiesctivement il y a un probléme de
repérage de ces transformations. Les indices pritep formateurs dans notre cas, ce sont des
indices qui concernent le tres court terme, ceduladformation : &ur le court terme c’est le
fait que // dans ce parcours il s'agissait de / pl@poser aux collegues des pistes de
conception de séances qu’ils fassent / une expetatien de leur propre // d’une ressource
gu’ils ont congue eux-mémes et / apres / cetteotgss c’est de / discuter analyser dans le
collectif de formation / et apres // il y a une position du collegue stagiaire d’'une //
éventuellement / d’'une séance révisée c'est-aathiréliorée // tous les stagiaires ont joué ce
jeu donc c’est le fait / c’est ce qui me fait dirgui nous laisse penser que effectivement c’est
/I c’est le grand plus de cette formation / c’esfdit que les professeurs soient // capables de
revenir sur / leur propre travail et y apporter daséliorations // c’est vrai c’est juste sur le
court terme».

Ces indices concernent I'adhésion et I'engagemestatteurs au travail proposé, et la
reprise des séances pour les changer, non seulemeéahant compte des commentaires des
formateurs mais aussi en adhérant a un certain rmeod® principes ou valeurs proposés par
les formateurs : ici il s’agit de ce gu’est faiee différenciation en utilisant des exerciseurs.
Voila comme F1 le formule : gar exemple on a une séance qui portait sur lgppébé de
'ensemble des angles dans un triangle donc leegakk avait proposé deux animations deux
fichiers animés de TracenPoche et par la suite praposé comment dire une mise en
commun / une mise en mots commune du théorémeést ap passage a des exercices
d’application // donc nous / ce qu’'on lui a proposést / de partir au lieu de / sur deux
fichiers peut-étre sur un seul fichier / sur / auss travail de mesure avec le rapporteur
parce que c’est important et aprés une mise en g@tsmune pour la classe et aprés peut-
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étre pour un groupe qu’il a repéré comme étant touge / on va dire / entre guillemets de
bons éléeves une proposition de / pistes de dénatiosirdu théoréme et pour d'autres
groupes un travail d'emblée d’application une fqisils ont accepté I'énoncé de passer a un
travail d’application du théoreme dans des cas gomtjues et aussi dans les cas de triangles
particuliers donc ¢a constitue une séquence ou lesigleves ont travaillé sur le méme objet
mathématique donc le théoréme en question mais aideaux différents il y a des éleves qui
sont allés plus loin dans ce travail jusqu’a praguune démonstration et d’autres qui ont
simplement admis cette démonstration ils ont aécdj@noncé ils sont partis sur des
exercices d’application et au final on a des élegeisont travaillé sur le méme théoréme qui
ont travaillé sur des niveaux différents mais quivent on va dire /// au méme /// c'est-a-dire
gue le professeur est capable de / la séquencaabagfentamer un travail avec toute la
classe il n'y a pas d’écart /// voila / c’est / pouwous l'individualisation on la voit comme ca
// voila c’est un exemple /// donc le collégue prieca et il a produit une séquence donc ///]
révisée on va dire /// bien slr nous / dans nosargoes c’est possible qu’on soit parfois trés
/ ambitieux mais les colleégues ont pris a chaqigerfos remarques en considération et ils ont
I/l peut-étre pas tout pris en compte mais voilda/fgit qu'au final il y a des choses
intéressantes.

En synthese, nous pourrons dire que le potentietralesformation de la production
collective de ressources est fort, cela est unltedsqui confirme d’autres travaux sur le
développement professionnel des enseignants. Desigravaux, la dimension collective
apparait comme un des éléments essentiels de eatipbtde transformation : le fait de
travailler ensemble, de partager et d’échangedeatonstituer une communauté de pratiques
(Wenger, 2005) est alors un élément essentiel. ricigme il nous semble que méme si cet
aspect collaboratif est important, le potentiel tthnsformation fort vient aussi que cette
production collective se fonde sur les pratiquedbitballes des enseignants, et sur le
guestionnement de ces pratiques autour des vadtudes enjeux des usages des outils
(exerciseurs) et leur plus-value dans le travail dé I'éléve (ici la différenciation).

5. Potentiel de transformation a travers les parcots eux-mémes

Dans cette partie, nous allons essayer de repmténtiel de transformation de I'étape 4
d'un parcours de formation Pairform@nhcetravers ce qui est écrit dans les parcours eux-
mémes. Pour cela, nous avons pris au hasard, empsaicours déja validés, deux parcours en
mathématiques, un parcours en histoire et un pest¢ansversal. Il s’agit :

= Le parcours M1 en mathématiques intitulé: «Enriclses pratiques
pédagogiques et différencier son enseignement #&ygrant Mathenpoche-
réseau » ;

= Le parcours M2 en mathématiques intitulé : « Uitien d’'un logiciel de
géométrie dynamique en classe » ;

= Le parcours H1 en histoire qui S’intitule « Hyperpages »

»= Le parcours transversal T1 intitulé : « DécouverTiBl — Prendre en main les
différents outils du TBI dans ses pratiques pédag@s ».

Nous allons dans un premier temps, repérer lesinsegmur lesquels chaque parcours
améne une réponse en utilisant seulement le comteraes parcours dans I'étape 4 qui est
celle de la production collective d’'une séquenaagégique.

1 Voir le site de Pairform@nce pour avoir accéssgarcours.
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Tableau 1. Présentation des différents besoins re@@s dans les parcours sélectionnés.

M1 M2 H1 T1

B. non non non non

épistémologiques

B. instrumentaux non oui non oui
B. pédagogiques oui oui oui non
B. didactiques oui oui oui non
B. documentaires oui oui oui oui
B.professionnels oui oui oui non

L'étape 4 du parcours M1 donne des réponses awinsepédagogiques, didactiques,
documentaires et professionnels autres que legréts. Ainsi, par rapport aux besoins
pédagogiques, les réponses apportées insistefd savail en groupe (« en petit groupe »),
ou I'échange des idées et de documents, et I'eletrsont deux valeurs mises en avantl: «
vous faut concevoir cette séance en échangearntéles et documents avec vos collegues
« Profitez des compétences de chaque membre déglé&pour vous entraides.

Ce travail conjoint concerne non seulement la cotime d’'une séance mais aussi la
possibilité d’aller observer une séance dans Issela’un autre collegue :Un ou plusieurs
membres de votre équipe réalisera l'activité avecééves. Si vous le souhaitez et en accord
avec votre collégue vous pouvez aussi aller vagélguence dans sa classe

Il s’agit la d’'une réponse a des besoins pédagegidohangement des rapports entre les
acteurs) mais aussi une réponse a un autre besgasgionnel (le professeur n’est pas seul
dans sa classe mais il 'ouvre a I'observation gpuune discussion puisse avoir lieu).

Les besoins didactiques sont aussi exprimés argranecertain nombre de questions qui
mettent I'accent sur la plus value des usages diévipoche-réseau, sur la pertinence des
situations d’apprentissage, sur les savoirs atinigtnnaliser, sur le rapport entre les activités
avec Mathsenpoche et les activités papier-craye@u'est-ce que cela va apporter aux
eléves ? Que vont-ils apprendre ? est-ce le meilleoyen pour obtenir le résultat ? Il ne
s'agit pas d'utiliser Mathenpoche par principe mdes déterminer la pertinence du choix de
ce type de séance. la démarche pédagogique edaeiéeux adaptée ? En particulier quel
mode d’apprentissage suis-je en train d’utilise@Qfelles traces écrites voulez-vous que les
eléves conservents?

L’entrelacement entre les activités en utilisantsurs supports est posé de la maniéere
suivante : «l est important de gérer l'alternance, au coursitk séance, entre les activités
utilisant les TICE et celles qui n'y ont pas re@ura consultation des exemples de I''REM
permet de réflechir a ce qu'apporte cette altermarawx éleves face a l'acquisition de
connaissances:

Les besoins documentaires trouvent aussi une répoas il y a des renvois a des
exemples, une sitographie est présentée, et lepéaentes C2i2e sont indiquées comme
réponse a d’autres besoins professionnels. En chearles besoins épistémologiques et
instrumentaux ne sont pas pris en compte d’'uneénaeixplicite dans cette étape, méme si le
fait de parler de I'alternance des activités pdtg aussi vu comme répondant a un besoin
instrumental.

L’étape 4 du parcours M2 donne des réponses a lemidbesoins sauf les besoins
épistémologiques. Ce parcours met beaucoup I'asteres besoins instrumentaux, au point
méme de donner des indications trés précise$ fawdra aussi réfléchir aux compétences
minimales des éléves nécessaires pour utilisemdgciel de facon autonome et réaliser
l'activité. » ; «Une bonne méthode de prise en main progressivéepaleves du logiciel est
de l'utiliser a plusieurs reprises en projectionvdaet eux. En vous observant, ils se
familiarisent avec I'ergonomie et les fonctionsnaipales de I'outil. Dans les premiéeres



Develotte C., Mangenot F., Nissen E. (2009, codkdtgs du colloque Epal 20@&changer pour apprendre en ligne :
conception, instrumentation, interactions, multidé), université Stendhal - Grenoble 3, 5-7 2Q09.

utilisations individuelles, des menus réduits femibnt la navigation.Il faudra insister sur les
intersections : deux droites sont visiblement stasa@ I'écran, mais pour un logiciel de
géométrie dynamique, le point d’intersection n'exigue lorsque vous l'avez défini par «
point — intersection. .»

Les besoins didactiques trouvent des réponsesaspius value du logiciel et sur les
différents moments de I'étude, ainsi que sur I'im@oce de la trace écrite:L’informatique
doit étre une plus value pour le cours de mathémas et non pas une charge
supplémentaire(...) Le logiciel de géométrie dynamiqu un autre outil, va étre utilisé a un
ou plusieurs moments pertinents de la séance, pmé activité de découverte ou de
recherche, une mise en commun, une animation, ymiese... Dans la création de vos
activités, pensez a demander une trace écrite &lnges. Une fiche de travail a compléter
peut étre utilisée»

Le lien entre les activités avec le logiciel et &givités papier-crayon est aussi mis en
evidence : 4l est important de laisser une place au travaieades instruments de géométrie
traditionnels. Un éléve peut prendre en compte oblgme en réalisant une figure sur le
papier, puis faire une étude de différents cas deelogiciel (par exemple dans le cas du
symétrique d’un cercle, construire manuellemenixdmutrois points, puis utiliser un logiciel
de géométrie dynamique pour faire apparaitre leclemmage). On peut également demander
aux éleves de travailler d’abord avec I'outil infoatique, puis vérifier que le transfert sur le
papier se fait bien en proposant, en classe ouravail personnel, de refaire la figure, de
rédiger un programme de constructions..

Les besoins pédagogiques trouvent des réponse€he type que celles que nous avons
indiqué pour le parcours M1. En outre, ce parcones en relief des moyens du travail en
equipe par [lutilisation d'une plate-forme ou ereotutilisation de I'outil «classes
virtuelles». Les besoins documentaires sont donnés par ides, Inotamment la page
d’accueil de Centra, ou des fiches professeur liem

L’étape 4 du parcours H1 met I'accent sur les répsrconcernant les besoins didactiques
a partir de questions et de réponses. Par exenaplguestion <€omment peut-on éviter
d’avoir des exigences trop faibles ou trop élewdesa-vis des apprenants»?et la réponse
(une partie) : our une bonne évaluation, il est indispensableéedter soi-méme le cahier
des charges propose.Les besoins pédagogiques trouvent deux typeépbmse, I'une pour
les éleves, l'autre pour les enseignants, qui metteutes les deux I'accent sur le travail en
groupe, I'élaboration collaborative d’'un hyperpaysdpour les éleves) ou des séances (pour
les enseignants). Par exempleDans le cadre du travail en équipe que vous étesagm de
mener, il est temps maintenant d'envisager plusiédnil le partage des taches aussi bien
dans [I'élaboration des supports que dans le démald de la séquence ou activité
pédagogique»

Nous voyons ici qu'il y a un partage des tachesegtivalorisé mais les concepteurs du
parcours mettent en garde cet aspedhttention, le travail en équipe ne se restreing paun
partage des taches, il faut maintenir une cohéreaaes I'élaboration des supports : c'est
également une facon de faire visualiser aux élevestion de travail interdisciplinaire»

Les besoins documentaires sont aussi satisfaitexgmple par le guide pratique pour la
réalisation de «I'hyperpaysage Galeria », ain® gartains autres besoins professionnels,
comme par exemple le fait d'indiquer d’établir ugelle d’observation des compétences
développés par les éléves. Par contre, il n'y admséponses explicites dans cette étape
concernant les besoins instrumentaux et les begpisgmologiques.

L'étape 4 du parcours T1 est trés courte. Nouspaoduisons ici :
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« Voici une séquence commencée en formation :

- Séguencelnserer un fichier soi=

- Descriptif de la séquence "insérer du son dansfgepboard"=

Chaque stagiaire pourra créer cette séquence dd'aiu logiciel Activstudio
ou Interwrite puis la compléter en insérant un lsrs un fichier son pour
les notes de musique restantes.

Ensuite, le fichier sera envoyé fmumateur »

Ce parcours est un parcours transversal et viggidea en main des différents outils du
TBI. Ainsi l'accent est mis sur les réponses augob®s instrumentaux. Méme si c’est un
parcours transversal, I'étape 4 pourrait aussindpoa des besoins pédagogiques. Or ici on
voit que le rapport entre I'enseignant est avdormateur, non avec les autres collegues.

La comparaison de ces quatre parcours en ce queoun la production collective de
séquences d’apprentissage montre que les besoistenéplogiques ne trouvent pas de
réponse, et que les autres besoins trouvent, segiesl divers, des réponses satisfaisantes,
sauf le parcours T1 qui vise a répondre surtogsabeésoins instrumentaux.

6. Conclusion

Le discours tenu par F1 concernant les facteurpquiraient étre des facilitateurs pour
transformer les pratiques et les analyses des pard¢els qu’ils sont formulés nous montrent
gue la production collective de séquences dappsage (étape 4 d'un parcours
Pairform@nce) a un fort potentiel de transformati@s pratiques. Il transparait du discours
gue le parcours a un potentiel de transformatiomaeson de la dimension collaborative du
travail (échanger, partager, etc.) ce qui corrolo@® résultats d’autres recherches. D’allleurs,
la philosophie du dispositif Pairform@nce met eard\ces aspects.

Nous voulons en revanche insister sur un autrecaspe potentiel de transformation de
cette production est fort s’il sS’appuie sur lestignaes habituelles des enseignants qui peuvent
étre questionnées par les autres, par les app@tsiques, par les apports d’exemples de
situations pour les éléves. Lanise en question des pratiques habituelles est ainsi une des
conditions du fort potentiel de transformation :timeeles pratiques en question est ainsi une
maniére de « se mettre en question », d’étre disf@a la transformation. Cette mise en
guestion est d’autant plus facilitée si le parcaledormation (ou le dispositif de formation)
apporte des réponses satisfaisantes a un plus goamore de besoins, et que la distance de ce
potentiel n'est pas tres éloignée des pratiquetuwles des enseignants.
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