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Place et role des formateurs IUFM dans l'autonomisa  tion
des stagiaires autour d’'un dispositif de constructi on de
compétences C2i2e

Catherine LOISY — CRPCC (EA 1285) — CREAD (EA 3875)

RESUME.Le propos de cet article est d’étudier les échargese stagiaires IUFM
et formateurs autour de la validation des compétsr€2i2e dans le cadre d’'un envi-
ronnement numérique. Nous nous demandons ce quéfrewappris autour du portfo-
lio numérique, notamment concernant I'autonomie s les textes décretent. Nous
guestionnons la place des échanges en vue de Kraotion de ces apprentissages
du point de vue des potentialités de I'environnégmemeérique et dans les discours de
divers acteurs de la formation. Nous considéronsmportfolio numérique peut étre
assimilé a un environnement pour échanger et ppprendre en ligne sous certaines
conditions de fonctionnement dont Il'une est [I'acpagnement. Or,
I'accompagnement est une nouvelle tache qui s’adidiieile pour les formateurs.

MOTS CLES : C2i2e, compétences informatique et Internet, artoe, portfolio,
échanger, apprendre, accompagnement

ABSTRACT. The aim of this article is to study tkehanges between IUFM training
teachers and their trainers around the validatioh @2i2e competences within the
framework of a numerical environment. We wondertvdaa be learned around the
numerical portfolio in particular concerning automy that all the texts issue. We
guestion the place of the exchanges for the coctsbru of these trainings from the
point of view of the potentialities of the numekieavironment and in the speeches of
various actors of teachers’ education. We consid#érat a numerical portfolio can be
regarded as an environment to exchange and leartinenunder certain operating
conditions of which one is the accompaniment. Hewetutoring task is new task
which proves to be difficult for the trainers.

KEYWORDS: C2i2e, competences in data processing and Inteangbnomy, portfo-
lio, to exchange, to learn



1. INTRODUCTION

Le colloque "Echanger Pour Apprendre en Ligne",snadourni I'opportunité de nous inter-
roger sur les échanges autour des compétencesnatique et Internet dans le cadre de la
validation instrumentée par un portfolio numériqeayironnement informatique qui entre
progressivement en ceuvre dans la certification €gtrtificat Informatique et Internet de
niveau 2 "Enseignant”) des professeurs stagiamekJEM. Nous nous fixons comme objet
(1) d’'interroger les apprentissages professionoeisstructibles autour du portfolio numéri-
que, (2) de questionner la place des échangesesdevia construction des apprentissages du
point de vue des potentialités de I'environnemannharique et dans les discours de divers
acteurs de la formation, (3) de mettre en évidémgmtentiel des formateurs IUFM a tenir la
place et le réle d’accompagnateur dans la congtrude leur autonomie que tous les textes
décretent.

Le C2i2e désigne et spécifie les compétences miofatelles des enseignants francgais dans
le domaine des TIC (Technologies de l'Information de la Communication). Sous
limpulsion de la Sous Direction TICE du MEN$Re C2i2e a été expérimenté dans les
IUFM (Instituts Universitaires de Formation des Mead) de France au cours de I'année uni-
versitaire 2004-2005, il est ensuite entré en pdasgénéralisation, avec une extension a tous
les IUFM en 2005-2006 et une généralisation a éertdle des stagiaires en IUFM au cours
de I'année universitaire 2006-260Te certificat compléte un dispositif de formatieinde
validation des compétences dans le domaine desatfessant, via la formation des éléves
(B2i® école, college et lycée-CFA) et des étudig@i® de niveau 1), a chaque futur ci-
toyen. Notons que notre choix du terme "citoyer"negtivé par la place méme qu’il occupe
dans le texte officiell’a rapide évolution des technologies de I'inforroatet de la commu-
nication a engendré au cours de ces derniéres anoée progression notable des applica-
tions disponibles dans la vie courante et dans i professionnelle. Tout citoyen est
aujourd’hui concerné par l'usage désormais banalikéutils informatiques (BOEN n° 34

du 22 septembre 2005, page 1801) : il s’agit eipheent d’étudier et d’enseigner dans la
"société de l'informatich(ibid.).

L’évaluation et la validation des compétences smnmhiprésentes dans tous les documents

officiels portant sur les brevets et certificatesltextes officiels mettent I'accent sur le fait

! LasDTICEa chargé le CREAD, laboratoire Rennes2Nlte Bretagne, de conduire une enquéte qui suit la
mise en ceuvre du C2i2e dans les IUFM de Franclestiois années.
Z Circulaire N° 2004-46 du 2-3-2004
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gue les compétences doivent étre évaluées a deemmuiés correspondant a des fins de
cycles scolaires, universitaires ou de formatiogs brevets et certificats reposent sur le prin-
cipe de l'autoévaluation, qu’il s’agisse des élewks étudiants ou des stagiaires qui doivent
estimer a quel moment ils pensent avoir acquiscangpétence, puis solliciter un enseignant
ou un formateur qui pourra valider ou ne pas valideompétence. Des applications spécifi-
ques, comme l'application Gibii (Gestion Informatsdu Brevet Informatique et Internet)
développée par les membres de la mission TICE ddeBax, des plateformes numeériques
voire des portfolios numeériques sont développés familiter la mise en ceuvre de la valida-
tion des compétences informatique et Internet éoutenant compte du fait qu’il est attendu
gue tous les acteurs, éleves comme enseignarggista comme formateurs et, bien enten-
du, les acteurs de I'administration jouent un eidsf.

Les IUFM assurent la certification des compéter€@e et se retrouvent dans une situation
complexe puisqu’ils doivent prendre en compte despBtences qui recouvrent les compeé-
tences générales des enseignants (Loisy, 2007bhamine&ine multiplication des formes
d’actualisation et des acteurs susceptibles dderadiinsi qu'une perte des repéres temporels
classiques. Les compétences décrites dans le mé&rgont variées puisqu’elles couvrent les
domaines de la maitrise de I'environnement numérijgnofessionnel, du développement des
compétences pour la formation tout au long dedade la responsabilité professionnelle dans
le cadre du systéme éducatif, du travail en résgaa I'utilisation des outils de travail colla-
boratif, de la conception et la préparation de eons d’enseignement et de situations
d’apprentissage, de la mise en ceuvre pédagogiqde & mise en ceuvre de démarches
d’évaluation. Ces compétences s’actualisent soadatenes diverses, dans I'action notam-
ment en situation de conduite de classe lors dggest'onception et mise en ceuvre de sé-
quences en classe "préparation, description et traces de sédn®us forme déclarative
surtout pour le domaine juridiques, sous la forr ghroduit "©nstruction de ressourcgs
"production d’un document multimédia ou d’un pottalles personnes qui peuvent assurer la
validation des compétences sont multiples : fororatspécialisés dans les TIC, formateurs
disciplinaires, conseillers pédagogiques tuteuraadtres formateurs qui encadrent les stagiai-
res sur leurs lieux de stage, chefs d’établissesnmeais aussi toute personne dont on convient
gu’elle a les compétences pour le faire commegpample, des formateurs qui encadrent les
stagiaires lors des stages a I'étranger. Enfimalaation est, en principe, possible a tout mo-

® Toutes les citations présentées dans le texte gotlemets et sans précision de leur origineaspondent &
des données recueillies lors de la recherche neigsofournies aux questionnaires ou point de veg@édesonnes
ayant participé aux entretiens.
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ment de la formation, ce qui provoque une dissétminales temps de validation. La com-
plexité de la situation a conduit les IUFM a metreplace des dossiers de sudviminima il

s’agit de dossier sous forme "papier” mais le déptent des ENT offre la possibilité de dos-
siers numériques. On voit émerger également deolos numériques ; la SDTICE, dés son
séminaire de mai 2005, a d'ailleurs donné une isipalpour que le portfolio numérique se

généralise.

2. UN CADRE POUR PARLER DE COMPETENCES

Les compétences n’existent pas en dehors d'un esagal car elles supposent une recon-
naissance sociale (Reinbold & Breillot, 1993) é&sbkont un construit social (Dejoux, 2001).
Le C2i2e est a la fois un référentiel des comp@emprofessionnelles requises dans le do-
maine des TICE puisqu’il fait I'inventaire de nolles qualifications professionnelles aux-
guelles les enseignants stagiaires doivent étraésret un référentiel du dipléme au regard
duquel ils doivent étre validés. Le C2i2e assure fonction certificative et son caractére so-
cial est prégnant. Cependant nous ne nous plagmsians cet article, au niveau de la société
malgré I'importance que revét le contexte socialsdeequel sont définies les compétences
mais au niveau des interactions entre les indivatuse qu’elles permettent de construire des
compétences et nous traiterons cet aspect darmstla puivante qui définira le cadre qui per-
met I'apprentissage.

La notion de compétence est complexe. Guy Le Bqieypose de définir la compétence
comme fa mobilisation ou l'activation de plusieurs sawgidans une situation et un contexte
donnés (Le Boterf, 1997). Selon Bernard Rey, les compéds peuvent étre classées selon
gu’elles correspondent a des actions standardmébsen qu’elles ceuvrent sur des situations
plus ou moins ouvertes, des taches plus ou moimplexes (Rey, 1996). Les premiéres ren-
voient a des algorithmes que I'on peut faire adqyér un entrainement visant leur automati-
sation. Les secondes renvoient a la pertinenceede dctivation et sont beaucoup plus
difficiles a acquérir, d’'une part en raison mémelaleomplexité du contexte, d’autre part
parce que leur étendue est quasi infinie. Philipperenoud, quant a lui, propose de réserver
la notion de compétences a ces savoir-faire deriaeéu qui exigent l'intégration de multi-
ples ressources cognitives dans le traitementtdatisins complexes (Perrenoud, 1995). Nous
nous placerons dans cette perspective pour patecampétences des enseignants qui articu-
lent des connaissances étendues relatives auxrsaenseigner et aux savoirs pour ensei-
gner (Altet, 2000) et qui S'actualisent dans ldgsadions de classe qui sont des situations

complexes (Clénet & Poisson, 2005).
Echanger Pour Apprendre en Ligne — Grenoblen 2007 - http://w3.u-grenoble3.fr/epal/
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Il n'est de compétence qu’en acte et les connaissade plus en plus étendues et profondes
attendues chez les enseignants (Loisy, 2007a)mteisa sans leur actualisation pertinente et
opportune dans le contexte singulier des situatitengavail. Seule I'actualisation de la com-
pétence réalise le passage du répertoire de ressogue constituent les connaissances et les
capacités a la compétence (Le Boterf, 1994). Lalitation sert également de révélateur de la
compétence pour le sujet et pour les observatears lan dimension praxéologique n’est que
son aspect visible, les autres dimensions, cognitiffective, sociale et culturelle, restent in-
visibles pour I'observateur (Wittorski, 2003) etfpellement inaccessibles a la conscience des
stagiaires (Nadot, 1998) voire des enseignantg@e générale (Loisy, 2007a).

La réflexivité est a la source de la générationatespétences (Pastré & Samurcay, 1995), en
particulier, I'activation de compétences dans dastextes nouveaux est fortement liée a la
capacité réflexive du praticien (Schon, 1994). lralité réflexive est un des enjeux de la
formation des enseignants qui est souvent visavens des dispositifs d’analyse de pratique
(Nadot, 1998). Ceci nous conduit a poser un cadfimidsant la position du formateur per-
mettant au stagiaire d’adopter cette posture ri¢exe que nous ferons dans la partie 4 apres

avoir parlé du portfolio.

3.LE PORTFOLIO ET LES LOGIQUES QUI LE SOUS-
TENDENT

Notons tout d’abord que le terme "portfolio” net faas I'objet d’'une acception par la Com-
mission Générale de Terminologie mais qu’il eslis#tisi couramment dans le domaine de
I'éducation qu’on peut dire qu’il s’est imposé pasage social. Selon Philippe Amblard,."

le portfolio est un outil dynamique qui permet dévie I'évolution de la progression d’un
éléve dans ses apprentissages. Par son activit@iszol'éleve est I'acteur principal dans
I'élaboration du portfolio qui secondairement petgalement contenir des commentaires et
des réflexions des enseignants et des patgdsblard, 2004).

Le portfolio numérique comme support des compéterse largement valorisé dans le dis-
cours officiel notamment mais nous voulons défimrcadre dans lequel il pourrait aussi étre
un support de l'apprentissage : nous nous placésslument du cété d'un portfolio de
I'apprenant. Nous ne nous intéressons qu’a la legaps portfolios car nous considérons que
ses autres caractéristiqgues sont moins pertinente®ut du moins, que c’est sa logique, qui,
in fine, induira les formes qu'’il prendra. Nous inspirdatla classification de Bernard Macca-

rio concernant les logiques de I'évaluation (Maux;at988), nous distinguons deux logiques



dans les portfolios, la logique de régulation dpprentissage et la logique d'appréciation so-
ciale.

Un portfolio s’'inscrivant dans une logique d'apja@on sociale s’apparente a I'évaluation
sommative : il s’agit d’'une présentation de travaoxcue pour donner a voir la preuve de
I'atteinte de compétences. Dans le domaine dediate portfolio trouve son origine, la pro-
motion des activités de création laisse une plagmitante pour la pensée divergente mais
dans le cadre de I'éducation, un portfolio est agaigement construit en référence aux curri-
culums formels et doit prendre en compte les atesbciales s'’il veut atteindre son but. S'il
y a apprentissage, celui-ci n'est que secondairergggort a la finalité qui est avant tout
d"obtenir quelque chose", certification de compéts, dipldme, emploi...

A l'opposé, un portfolio s’inscrivant dans une kpge de régulation de l'apprentissage
S’apparente a I'évaluation formative. Nous situdams une perspective socioconstructiviste,
nous pouvons affirmer que tout apprentissage asclfissement d’obstacle et que la diffi-
culté est une étape normale de I'apprentissageqaeelsoient les apprentissages visés et
I'apprenant : s’il y a choix de traces, et en dkldy a pas de difféerence fondamentale avec
les aspects formels de portfolio précédent, ceesraont choisies parce qu’elles refléetent les
progres de I'apprenant. Pour que ces traces soi@mtées vers le progres, I'apprenant doit a
la fois analyser ses productions afin de choidiesejui sont les plus & méme de refléter les
progres gu’il a fait et se fixer de nouveaux bugpgrentissage. Selon Allal et ses collabora-
teurs (Allal, Wegmuller, Bonaiti-Dugerdil & Coch&aeser, 1998), ce type de portfolio prend
en compte la nature contextualisée et distribuéeagprentissages et vise a favoriser une éva-
luation "authentique". En construisant ce type defplio, 'apprenant fait, par I'analyse des
traces de son activité, par ses commentaires égritefletent la mise en mots, par la recher-
che des améliorations possibles... un retour réflexifses apprentissages. Il s’autoévalue et
construit ainsi le soi apprenant (Loisy, 2006banslle contexte auquel nous nous intéressons,
celui de la professionnalisation, nous parleronssoi professionnel apprenant”. 8i,fine, il

y aura bien présentation de la collection a desgmgres externes notamment en vue de faire
valider les compétences atteintes, ce n’est pas peisentation qui constitue la finalité de ce
type de portfolio mais bien I'activité réflexivearc comme nous 'avons dit a la fin de la par-
tie 2, la réflexivité est a la source de la génénatles compétences (Pastré & Samurcay,
1995).

Mais revenir sur le cheminement de sa pensée dysanaes processus d’apprentissage de-
mande une autonomie dans l'apprentissage qui néésete pas ; l'autonomie est liee a

I'attitude des enseignants (Barchechath & MagIR&)9 en I'occurrence, ici, des formateurs.
Echanger Pour Apprendre en Ligne — Grenoblen 2007 - http://w3.u-grenoble3.fr/epal/
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Apprendre en autonomie nécessitme attitude active, une implication importantedets
compétences d'un autre ordre que celles acquissgupi la" (Albero, 1998, page 470).
Méme si les enseignants constituent un public naene¢ qualifié qui ceuvre dans une profes-
sion caractérisée entre autre par la part d’autemalas acteurs, il convient de garder a
I'esprit que I'apprentissage en autonomie restedessible a une grande partie des apprenants
guels gu’ils soient. Ceci nous conduit a poser agre définissant la position du formateur
permettant au stagiaire d’adopter la posture riéfiexécessaire a la prise de conscience de

ses apprentissages.

4. UN CADRE POUR QUE LE SUJET APPRENNE

Nous inscrivant dans une approche socioculturdlléégeloppementale des apprentissages,
nous considérons gu’apprendre est un phénoméenesgmmant social et que les interactions
sociales jouent un réle constitutif essentiel dardeveloppement cognitif.

La tutelle qui stimule ou soutient I'apprenant,veie aux théories sur la zone proximale de
développement (Vygotski, 1984). Chez Vygotski, pegntissage précéde le développement
qui va du social vers l'individuel. La zone proxilmae développement est la distance entre le
niveau de développement actuel, marquant ce quijet maitrise en autonomie face a un
probleme, et le niveau de développement potentieledd duquel il serait incapable de résou-
dre le probleme. Si le probleme est situé dan®ite proximale de développement, le sujet
peut le résoudre a condition qu’il y ait une int#i@n sociale : assistance d’'un expert ou col-
laboration avec des pairs, le sujet fonctionne dgn&ce a I'environnement social, a un ni-
veau supérieur a son propre niveau de développeireemédiation joue un rdle clé car c’'est
elle qui permet a I'apprenant de dépasser ses denges actuelles.

Le tuteur est un expert qui "sait" et il a pour dbon de faire apprendre ; pour réguler
I'apprentissage, il doit situer son interventiomslda zone propice a I'apprentissage et favori-
ser l'intériorisation des procédures acquises, géigae conduite autonome ultérieure. Le
tuteur a une fonction clé puisque c’est grace @l le sujet apprend et parce qu'’il apprend
gu'’il se développe. Ce sont les analyses réalisgeBruner sur I'étayage et le désétéyage qui
ont permis de cibler ce que le tuteur doit mettr@lace pour favoriser I'apprentissage, et, par
répercussion, le développement (Bruner, 1983). dtion d'étayage est proche de la notion
de tutelle. L'étayage est une fonction qui stimetiesoutient le comportement de I'apprenant.
Le désétayage est le retrait progressif du tutesql’il voit que I'apprenant peut agir seul,
retrait nécessairement progressif permettant dduimnl’apprenant a I'autonomie. Le tuteur

intervient a différents niveaux dont plusieurs @mnent la motivation de I'apprenant, il s’agit
7



de I'enr6lement, sorte de motivation initiale paonduire I'apprenant a s’intéresser a l'activi-
té, du maintien de l'orientation dont le but esnt@ntenir intérét et motivation a poursuivre
I'activité et du contrdle de la frustration pernagitt a 'apprenant d’accepter ses erreurs et de
tolérer la difficulté de la tache. Le tuteur intemwt également au niveau de la réduction des
degrés de liberté qui vise a simplifier le probléetda signalisation des caractéristiques do-
minantes permettant de rendre saillantes les éaistiques les plus utiles. Il peut enfin faire
une démonstration en proposant un exemple de soluti

Les interactions entre pairs favorisent égalemeapptentissage. La coconstruction suppose
une symétrie des compétences et des relations @dggreartenaires partageant le méme but,
en l'occurrence d’'apprendre, but qui devrait étteilat par la mise en commun des apports
respectifs des partenaires. En formation d’enseignaes dispositifs fonctionnant sur le mo-
dele de la coconstruction que I'on trouve fréqueminmeis en ceuvre dans les IUFM sont les
dispositifs d’analyse de pratique. lls se fondemt'sdée que le savoir peut étre partagé et que
le groupe peut étre le lieu de I'assimilation degégiences et des savoirs. Les échanges dans
les groupes d’analyse de pratique ouvrent a lardiext®n et a la prise de distance et le dispo-
sitif d’analyse de pratique peut méme remplir laction d'accompagnement. L'analyse de
pratiques est une démarche de formation spécifigiise décline en diverses modalités, par-
fois au sein d'un méme IUFM. Nous prenons commamgte un dispositif particulier, le
SCAPE créeé a I''UFM de Grenoble et dont le cadnespire de la théorie psychanalytique,
nous précisons que la psychanalyse a inspiré lee aadis qu’il n’y a pas, dans ce type
d’activité de formation, de travail sur I'inconsote(Baietto & Gadeau, 1998). Ce qui nous
conduit a nous intéresser a cette modalité, caepldce particuliere que le formateur y occupe
pour que le groupe y apprenne en autonomie. Lepgrguplace le formateur dans une posi-
tion imaginaire derhoniteur supposé savbi(ibid.), position nécessaire au travail d'élabora
tion selon les auteurs mais que le formateur ne ¢ais occuper autrement que
symboliquement : il laisse donc le groupe fonctemtle maniére autonome dans la construc-
tion des connaissances. Mais si le moniteur agdeisavoir chez les stagiaires, il est, en re-
vanche, le garant du cadre qui permet le travalatboration du groupe, s’assurant de la
confidentialité, de 'absence de jugement, de l&gement de tous a respecter le cadre.

Les positions du moniteur d’analyse de pratique det tuteur dans les situations
d’apprentissage ont pour caractéristigue communtawdariser I'autonomie des apprenants.

“ Ce point peut étre discuté car la démonstratigoep quelque chose si on se référe aux théoriésrimtion
mais reste-t-on dans un cadre constructiviste @dveloppement et la critique de cette questiomigjgeraient
de nos préoccupations dans le cadre de la probtgmajue nous développons ici.

Echanger Pour Apprendre en Ligne — Grenoblen 2007 - http://w3.u-grenoble3.fr/epal/
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Les interactions de médiation et les interactiomsudiorat ne visent pas les mémes buts ; selon
Boilevin et Brandt-Pomares (2007), les interactidasmédiation visent I'apprentissage alors
que les interactions de tutorat visent la réusigtéa tache. Nous posons ici comme assertion
que, malgré ces différences, elles se rejoignenteermju’elles donnent a I'apprenant les
moyens d'étre autonome dans ses apprentissagpareticochet, dans son développement
selon I'hypothése socioconstructiviste.

Pour terminer cette partie théorique, nous posonsme premiere hypothese que le portfolio
numerique est un environnement qui peut étre cpogu favoriser la construction de compé-
tences professionnelles. Par ailleurs, tous lesuestdevant jouer un role actif, les échanges
entre eux sont dona priori nécessaires et le portfolio peut étre I'espaceén@htdédié aux
échanges en ligne. L’environnement a lui seul margé cependant ni que le stagiaire cons-
truise des compétences professionnelles ni quit ges échanges entre lui et ses formateurs,
et si 'engagement cognitif du stagiaire, commetalé apprenant, est nécessaire (Laveault,
1997), nous posons comme seconde hypothése gaematéur joue un réle clé a condition
gu’il s'impliqgue en endossant un réle permettantad®@riser la construction des compétences

des stagiaires.

5. METHODOLOGIE

Les données recueillies concernent la phase d’empatation du C2i2e qui s’est déroulée au
cours de I'année universitaire 2004-2005 et la pFenphase de la généralisation qui s’est
déroulée au cours de I'année universitaire 200% 200si que les premiers entretiens réalisés
lors de la seconde phase de la généralisation.

Le dispositif mis en place pour étudier I'expérirtagion comportait d’une part deux recueils
de données par questionnaitdain étant une fiche descriptive du projet decement de
I'expérimentation, l'autre un questionnaire bildiautre part un recueil de données par entre-
tiens semi—directifs. Les questionnaires ont étgodés sur une plate-forme collaborative
créée pour I'expérimentation & I'intention des IURBlontaire§ et ils ont été renseignés par
les correspondants C2i2e des IUFM. Les entretiahgw lieu en présentiel, ils se sont dérou-
lés dans quatre IUFM choisis en fonction de difiéecriteres, notamment de répartition géo-
graphique et de diversité d’approche des TICE (ieldgies de I'Information et de la

® Un troisiéme questionnaire concernait les compéedéfinies dans la premiére version du référesttidsait
la construction du référentiel C2i2e définitif maisus ne traitons pas ces données dans le cadsdtdgrésen-
tation.

®lly a 31 IUFM en France.



Communication pour 'Enseignement). Ces quatre |UiMaient partie des IUFM volontai-
res pour participer a I'expérimentation du C2i2es lentretiens ont été réalisés en mai—juin
2005 dans les quatre IUFM sélectionnés aupres dhapellation composée de trois grou-
pes de personnes impliquées a divers titres dafsration des enseignants : pour chacun
des IUFM nous avons rencontré un représentant dedation, le chargé d’expérimentation
C2i2e et un formateur impliqué dans I'expérimewtatisoit douze entretiens pour la phase
d’expérimentation. Les entretiens ont duré de quarainq minutes a une heure et demie
selon les sujets.

Le dispositif mis en place pour étudier la premighase de la généralisation comportait un
guestionnaire visant a recueillir les données aunise en ceuvre de la généralisation et des
entretiens semi—directifs réalisés en mai—juin 2@@6s quatre IUFM autres que ceux de
'année précédente dont deux n’avaient pas pagtigijexpérimentation. Ces entretiens ont
été conduits par deux cherchéusu cours de cette phase, nous avons ciblé tapsiptions

de formateurs : des formateurs TICE participanCaie, des formateurs qui y participaient
sans étre formateurs TICE et des formateurs nejpamt pas au C2i2e, soit douze entretiens
pour la premiere phase de la généralisation suddie€es similaires aux précéedents.

Sur les deux années, nous avons eu des entretiaashdit des trente et un IUFM de France.
A ceux-ci S’ajoutent les premiers entretiens owettlisés dans le cadre de la phase deux de
la généralisation qui ont eu lieu dans un neuviédteM. Nous ne disposons pas, a I'heure
actuelle, de toutes les données pour cette phasg,ca choix de traiter les données partielles
est motivé par l'intérét que nous trouvons a al®ipoint de vue de stagiaires sur certaines
guestions, en effet, nous n'avions pas conduittcééiens avec des stagiaires les années pré-
cédentes.

Tous les entretiens ont été enregistrés et in@geht retranscrits puis nous avons procédé,
par une approche comprehensive, a une analysetigémades discours des sujets en ne nous
centrant pas seulement sur la recherche d’invariaiais en prenant en compte également la
diversité des points de vue singuliers. Les donméeseillies par questionnaire ont, quant a

elles, été traitées essentiellement dans une appsiatistique en recherchant des invariants.

" Jean-Luc Rinaudo participe & I'étude du C2i2elatrédaction du rapport annuel lors de la phasgédérali-
sation.

Echanger Pour Apprendre en Ligne — Grenoblen 2007 - http://w3.u-grenoble3.fr/epal/
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6. RESULTATS GENERAUX
6.1. Les IUFM ayant répondu aux questionnaires

La figure 1 donne un apercu du nombre d'lUFM ay@mdu compte de leurs avancées en
renseignant les fiches de I'enquéte déposées uiateforme au cours des deux premieres

années de I'étude.

Figure 1 « Nombre de questionnaires recueillis lorde I'expérimentation et la phase 1 de la généradison

La SDTICE espérait qu'une dizaine d'IlUFM se poritekelontaire pour expérimenter le

O Nombre de réponses attendues

G 8 & 8

@ Nombre dIUFM ayant renseigné
les questionnaires

q

Expérimentation Généralisation 1

C2i2e, or ils furent 23 IUFM sur les 31 existantsealancer dans I'expérimentation avec des
effectifs globaux de stagiaires s’engageant danalldation des compétences C2i2e de 1600
Professeurs des Ecoles et 1100 Professeurs ded gtéeolleges et Professeurs de Lycées
Professionnels et un nombre réduit de formateupdigmés puisqu’ils n’étaient que 33.

La généralisation du C2i2e impliquant 'ensembls W¢~M, nous aurions da recueillir les 31
guestionnaires renseignés ; il n'y a eu que 26néaots. En revanche, les effectifs globaux
de stagiaires s’engageant dans la validation degpétences C2i2e ont augmenté, passant a
7949 Professeurs des Ecoles et 6295 Professelugées et Colleges et Professeurs de Ly-
cées Professionnels encadrés par 1683 formateurs.

Nous constatons que, par rapport aux attentes tévigles, le nombre d’IlUFM qui se sont
engagés des le lancement du C2i2e était netterhentrpportant que les attentes au cours de
la phase d’expérimentation mais que le nombre pendants n’est guere supérieur au cours
de la premiére phase de la généralisation, aleesaus les IUFM auraient da satisfaire cette

demande.
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6.2. Utilisation de plateforme et mention de portfo  lio

Alors que tous les répondants mentionnent quelléeM dispose d’'une plateforme numéri-
que, l'usage de celle-ci pour le suivi et la vdiloia des compétences C2i2e n’est pas systé-
matique mais on peut constater qu'il se dévelopgssant de 9 réponses lors de la phase
d’expérimentation & 20 lors de la premiere phaséadgénéralisation. Ces environnements
sont des plateformes, des sites collaboratifsedggonnements numériques de travail (ENT)
ou des applications en ligne parfois créées sp@afent a cet effet, des forums. Le tableau 1
présente les types de supports utilisés pour ldatedn des compétences tels selon les répon-

ses fournies aux questionnaires.

Nombre de ré-

Supports "pa-

Environnement

pondants au pier" numérique
guestionnaire
Phase d’expérimentation 23 10 9
Phase 1 de la généralisation 26 2 20

Tableau 1 « Les types de supports utilisés pour lalidation des compétences

Tous les questionnaires renseignés ne fournissenupe réponse a cet item puisque nous
avons 19 réponses sur les 23 questionnaires rdodude la phase d’expérimentation et 22
réponses sur les 26 questionnaires renseignédddes premiere phase de généralisation. Les
réponses portant sur des supports "papier" sonbmbre de 10 sur les 19 réponses exploita-
bles lors de la phase d’expérimentation et seule@eéponses sur les 26 répondants lors de
la premiére phase de la généralisation, nous soramagesure de confirmer la diminution de
ce type de support.

Les non-réponses sont tout de méme de l'ordre @ &6nous pouvons interpréter ceci
comme un effet des incitations a utiliser les emwirements numériques qui peut conduire a
inhiber les réponses pouvant étre percues pactesra comme non conformes aux attendus,
phénomene qui se retrouve, a 'opposé, dans desmsép optimistes qui masquent des reali-
tés de terrains moins brillantes (Loisy, soumis).

Le nombre d’'UFM évoquant l'usage des plateformeasédniques pour le C2i2e et ceux qui

mentionnent le portfolio sont représentés dang)lad 2.

Echanger Pour Apprendre en Ligne — Grenoblen 2007 - http://w3.u-grenoble3.fr/epal/
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Figure 2¢ Nombre de réponses mentionnant I'usage si@lateformes numériques pour le C2i2e et de portio

parmi les répondants

O Utilisation de la plateforme
@ Mention du portfolio

10 °
7
6
| f iﬁ
ot+—1 ‘
2004-2005 20052006

Par rapport aux mentions faites des plateformasalleisions au portfolio sont globalement
rares, et, avec des chiffres passant de 6 a 7,eah ¢gire que son usage ne connait pas
d’expansion entre les deux années. De plus, il'agitas systématiquement de portfolios
numériques et la plupart sont en voie d’élaboratiet outil préfigure ce que sera le portfo-
lio numériqué, "Plateforme D... qui fait office de portfolio numérju

Compte tenu du contexte, un support est toujouressaire mais si les supports informatisés
tendent a se généraliser, le portfolio évolue beapiplus lentement ; les usages sont en cours
de genéses et I'outil lui-méme est encore en phaid®yonnaire.

6.3. Lieux ou moments de mobilisation des compétences

Sur les 23 questionnaires qui nous sont revenus derla phase d’expérimentation, nous
avons relevé 15 réponses indiquant que la formatans son ensemble est un lieu de cons-
truction des compétences ou bien encore que laatiomTICE est intégrée dans les discipli-

nes, soit 65% des répondants. Cela ne signifiencigme pas obligatoirement que la mise en
ceuvre d’'une formation TICE soit générale puisquéacees réponses soulignent le fait que
I'implication effective est hétérogéne ou gu’elke lgmite aux seuls formateurs volontaires,

situation raisonnable dans le contexte de I'expémiation. D’autres réponses sont plus ci-
blées ; nous les développons dans le tableau 2.

Moments de pratique ou directement liés a laguati| Formations spé{ Travail en au-
cifiqgues aux tonomie

technologies

Dans Lors d'activité¢ | Mémoire pro-
I'établissement | de préparation | fessionnel

et exploitation

4 11 5 9 7

Tableau 2 « Lieux ou sont mobilisées les compétesce
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Plus de la moitié des réponses citent un travdduaudes activités menées dans les classes,
soit en évoquant simplement I'établissement comiee de construction des compétences
soit en faisant référence a la préparation et l@tgiion de séances et de séquences de classe.
Le mémoire professionnel permet de construire dagpétences C2i2e. Lors des entretiens, il
apparait que le mémoire professionnel peut étréeemnps de construction des compétences
mais il existe des disparités entre les particpgui considerent que le mémoire ne permet de
construire des compétences C2i2e qu’a la condéxpmesse d’étre centré sur la mise en place
et 'analyse de séances de classe intégrant |leadkgies et d’autres points de vue qui ex-
priment que l'usage du présenteur releve de compéseprofessionnelles nécessaires dans
les situations de communication professionnells. foemations spécifiques aux technologies
concernent souvent la remise a niveau C2i de nitequi devrait, a terme, étre validé avant
les concours pour devenir enseignant. Des présissont parfois apportées sur des forma-
tions spécifiques TICETICE et apprentissagge"utilisation pédagogique des TICE'sémi-
naire de guidance et analyse de pratiquénouveaux réseaux et responsabilités juridiues
Dans 19% des réponses, les compétences profedtesnsent mobilisées lors des activités
en autonomie, formation a distance, autoformatamtivités personnelles de formation mais
nous ne trouvons pas de précisions sur la plakeréte des formateurs dans ces activités. A
travers les réponses apportées, 56% font référangepratiques de classe ; ces réponses
s’inscrivent dans notre cadre théorique qui a jgpEela compétence est "en acte”.

La guidance, I'analyse de pratique sont des texquém retrouve dans les formations spécifi-
qgues. En revanche, rien n’est dit spontanémentagompagnement mis en place lors des
formations a distance, or, I'entrée par un réféetle compétences présente des risques qui

peuvent étre accentués dans le cadre des appiliashesnentées (Loisy, 2007a).

7.LES APPRENTISSAGES POTENTIELS DANS
L'ENVIRONNEMENT NUMERIQUE DEDIE A LA
VALIDATION

Nous considérons les apprentissages professiodaals le cadre du C2i2e, et, au-dela des
compétences dont nous avons défendu l'idée qu'edaforcent la professionnalité ensei-
gnante (Loisy, 2007b), nous voulons savoir si égistire peut développer des aspects de sa

professionnalité dans le dispositif de validatiorrhéme.

Echanger Pour Apprendre en Ligne — Grenoblen 2007 - http://w3.u-grenoble3.fr/epal/
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7.1. Les apprentissages techniques

Dans le cadre de ses demandes de validation,gmiséaa des activités instrumentées liées a
ses diverses manipulations sur la plateforiae Stagiaires... saisissent leur évaluation dans
I'application”, "il dépose tous les documents ou liens venant igrstes compétences
Méme si les compétences techniques ne sont patuespécifiques dans le cadre d’'un réfé-
rentiel C2i® professionnel, il est important que &agiaires apprennent a utiliser les outils et
s’entrainent. L'entrée par l'activité est valorigtsns les discours des personnes avec qui nous
avons eu des entretienGétte année, moi, j'ai pris un groupe... Je leur ail@ des platefor-
mes... lls ont pas vu l'intérét / mais je leur ai dewhé un travail qui devait passer obligatoi-
rement par une plateforme et la ils m'ont demandépduvoir conserver I'accés I'année
prochainé. Le stagiaire peut ainsi entrer de maniéere vieagtt objectivée dans une activité

autour des environnements numeériques.

7.2. La construction de compétences professionnelles

Entrer par I'activité est important pour les congmees liées aux outils mais également pour
les compétences professionnellgs ¢rois que ce qui a fait la réussite... c’est liéet dans

les activités... on rentre dans les activités ettcdepartir des traces de leurs activités qu’'on
peut remplir le document et qu'on peut travaillefL’idée, c’est... plutbét que d’essayer
d’utiliser des outils qui existent déja c’est darléaire fabriquer / par un projet TICE mené a
trois ou quatre / un outil de faible envergure ketgues pages Web / un produit PowerPoint
mais qu’ils auront... réfléchi par eux-mémes / sciséal fabriqué ensuite / le produit et utili-
sé en classe Entrer par I'activité pourrait étre ce qui difédcie les outils courants des port-
folios : "le livret s’en rapproche un petit peu mais pas taufait parce qu’'on part des
compétences en ajoutant des documents et portfelsd plutdt on met des documents et en-
suite on certaines compétences on peut mdntk@rsque les traces des activités sont choi-
sies, le stagiaire doit réflechir aux compétenagssqnt mises en ceuvre et argumenter. Dans
les IUFM, I'analyse de pratique est considérée cenjonant un role clé dans la construction
des compétences professionnelles comme I'ont méotr&ersité d’automne et le séminaire
organisés par la DESCO en 2002 sur ce sujet. lyaaatle pratique est souvent souhaitée
dans les discours et dans les réponses aux itesrguestionnaires "Sur les séances conduites
en classe, peut-étre qu’on pourrait rapprocheresgadiémarche analyse de pratiquejye

par exemple les situations professionnelles matides TICE en classe soient les objets
d’analyse de pratiques c’est pas encore une pratigaurante au sein de l'institut / ca

emerge'.
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Dans les environnements numériques de validatemnstagiaires construisent des compéten-
ces liées aux outils, par ailleurs, certains usageses environnements qui pourraient favori-

ser le développement professionnel sont en cougedese.

8. QUEL SUIVI ET QUELS ECHANGES EN LIGNE ?

8.1. De la construction des compétences a la demande de validation par proce-

dure informatisée : quel "suivi" ?

Au-dela des questions liées aux modalités miseseamre pour former les stagiaires aux
TICE, nous avons voulu, dans les questionnairasqdiéte de la phase 1 de la généralisation,
recueillir des données sur ce qui est mis en pdace suivre la construction des compétences
des stagiaires. Nous n’avons volontairement padampe terme "accompagnement” d’'une
part parce qu'il est connoté, d’'autre part parcél gxiste officiellement des "documents
d’accompagnement” et que nous voulions éviter é@$usions. Nous avons finalement abouti
a la question suivante "Comment seront suiviesdéigités des stagiaires en vue de la valida-
tion des compétences ?".

Dans le questionnaire, cet item était inséré ergrex qui portaient sur la formation et celui
qui, a I'opposeé, concernait la description du dssfiiode validation. Nous avons relevé un
manque de discrimination de ces deux questionss ldamoitié des réponses (11/23), le suivi
et la validation ne sont pas des entités sépalimrs ne pouvons mangquer de réinterroger la
pertinence de la formulation de items mais nousiatout de méme recueilli des réponses et
cela montre que l'item a été accessible a certssrépondants. Le tableau 3 présente deux

réponses.

Comment seront suivies les activités des stagiaimeaie de la | Décrire le dispositif de validation

validation des compétences ?

"A l'aide d'un carnet de bord informatisé ou lesgitares peu- | "Utilisation du CBI (carnet de bord in-
vent déposer des descriptifs d’activités et desidents, les formatisé décrit plus haut) accessible a
formateurs peuvent commenter et valider les compétecor- tout formateur ayant une adresse IUFM

respondantes. Cet outil préfigure ce que sera lefplas numé- Pour les autres (PEMF CP...) ils peuven

—

rique que nous voulons mettre en place... Chaquéagtagst remplir une fiche papier que le stagiaire]
suivi et conseillé par un formateur « responsaldeytbupe peut transférer dans le CBI et le respont
C2i»." sable C2I peut reporter la validatidn

"Les travaux et justificatifs de la réalisation degtivités forma- | "Validation effectuée sur la plateforme
tives proposées sont déposés sur la plateformeadailt colla- [collaborativé (outil de suivi en ligne

boratif par les professeurs stagiaires. Les formetduteurs et pour chaque stagiaire de I'état

référents assurent le suivi et la prise en compteeasb activités...| d’acquisition des compétencés.)

Echanger Pour Apprendre en Ligne — Grenoblen 2007 - http://w3.u-grenoble3.fr/epal/
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Comment seront suivies les activités des stagiaimeaie de la | Décrire le dispositif de validation

validation des compétences ?

Les professeurs peuvent sur la base de la judiifical’une pra-
tique demander a ce que leur travail servent adalides com-

pétences qui n'ont pas fait I'objet d’activité famtive

spécifique"

Tableau 3 « Distinction du suivi et de la validatio dans deux réponses

Dans ces réponses, on peut lire tres clairememtisisociation entre le "suivi" constitué
d’activités formatives, de commentaires, suivi @seils des formateurs, et le "dispositif de
validation”, item auquel il est répondu en termepdeédure ou de lieu de validation. Le sui-
vi y reléve bien d’'une logique de formation.

De I'ensemble des réponses, nous en avons extraedqui présentent une description de
I'activité des stagiaires ou des formateurs autteuta validation des compétences ; les autres
réponseSne pouvaient pas étre exploitées. Dans ces d@pmnses, nous avons recherché
des termes indiquant que les activités s'inscriwkams une logique de formation. Nous trou-
vons I'exemple présenté sur la seconde ligne diedabprécédent dans lequel I'expression
"activité formative revient trois fois. C’est la seule réponse daagitlle on trouve cette épi-
théte. Le terme "évaluation" apparait seulementsdas deux réponsed.d procédure
d’évaluation repose sur la responsabilisation degires qui gerent un carnet de suivi et
d’évaluation, saisissent leur évaluation dans I'pgtion et remettent leur carnet a la scola-
rité.”, "autoévaluation Dans la premiére citation, le terme "évaluatioatouvre le temps
d’évaluation a finalité formative lorsqu’il est faéférence au "carnet de suivi" et les temps de
validation a finalité sommative lorsqu’il est guest de saisie et de transmission a
I'administration. La seconde réponse est lapidatesi elle est bien dans I'esprit des textes
officiels, il est impossible de deviner la placdeetble du stagiaire et des formateurs dans le
processus de formation/évaluation. Nous remarqgpansilleurs des réponses dans lesquelles
n'apparaissent pas les termes "évaluation" etdatibn", 'Lorsque le stagiaire estime maitri-
ser une compétence, il rend compte de ses actaditdsrmateur de son chdix'Le stagiaire

fait une déclaration de compétencdsous relions I'absence d’engagement dans I'emgbdi
termes habituels aux autres difficultés renconteées la terminologie.

Les douze réponses qui donnent des détails sactedtés de chacun mentionnent toutes que
les stagiaires doivent prendre en charge eux-mém@®cédure de validation des compéten-

8 Une réponse comm@dut est géré a partir du portfolio mis en oeuwels plateformé ne permet pas d’avoir
un apercu de l'activité des différents acteurs.
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ces "La grille de validation est portée par le istiag. Validation demandée a l'initiative du
stagiaire”, Dés que le stagiaire pense avoir acquis une compeétdl en fait la démonstra-
tion a un formateur pour la faire valider. Le stage tient son responsable C2i2e au cou-
rant par une croix dans le tableau récapitulatifr diespace de travail collaboratif qu’il

partage avec Iui

8.2. Quels échanges en ligne autour du suivi ?

Le stagiaire doit analyser sa pratique voire sonqas de formation "Le stagiaire dépose des
documents, déclare les compétences qu’il constadige une note de synthese pour justifier
ses choix, met en perspective son parcours etredsgiions... |l est demandé aux stagiaires
de déclarer dans le dossier en ligne les actigtéstructurent son parcours de formation...
en identifiant pour chaque activité les compéteramgivées” mais l'activité est le plus sou-
vent congue comme solitaire.

Les modalités d’'analyse de pratique habituellenneises en ceuvre dans les IUFM, comme
nous lI'avons dit dans la partie 4, visent le dépptment des connaissances et des compéten-
ces dans un groupe de pairs. Ces échanges peaverisér le développement des compéten-
ces TICE Mmoi je suis plutdt dans I'auto-co-évaluation... jesfan paralléle avec le portfolio
européen des langues qui commence d’exister soiagrea €lectronique en lighenais nous
n'avons pas réussi au cours de I'entretien a firsorte que cette personne explique claire-
ment comment elle mettait en ceuvre la co-évaluadlaour des compétences C2i2e. Les
données recueillies évoquent rarement les échagkgne entre stagiaires pour I'analyse de
pratique, ce type de modalité est pourtant posshleles plateforme via les forums, par
exemple. Ces constatations nous semblent en cantoadavec les pratiques ancrées dans la
formation mais elles ne sont pas en opposition éegcésultats des recherches sur les envi-
ronnements numériques qui montrent que la partioipaux forums est limitée parce qu'elle
induirait une visibilité qui souléve des inquiétad®inaudo, 2005). Nous avons, a I'opposé,
relevé la mention récurrente a la messagerie elisi@s de diffusion. Ces outils pourraient
peut-étre constituer de meilleurs supports pouétdsmnges car ils limitent la visibilité a un
public désigné et dont la liste est accessible sMai peut aussi l'interpréter comme un résul-
tat des difficultés a gérer pédagogiquement lasnist

Les interactions entre le stagiaire et les fornmat@wi I'encadrent sont évoquées "je pense
que le portfolio demande vraiment une interactisacaun formateur quel qu'il soit... de-
mande une interaction suivie et un suivil faut donner les moyens de s'autoévaluer / tu ne
peux pas juste donner la liste des compétenceseeban vous savez le faire" mais c'est le
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plus souvent au conditionnel, mode qui marqueéily "une partie portfolio évaluation dans
laquelle il verserait... tout ce qui lui semble bfait et utile pour sa validation et qui serait,
la, accessible au formateur qui lirait, renverdas critiques éventuelles en cours d’année et
finirait par valider en fin d'année”, "l'idée sdrgue les stagiaires aient un portfolio en ligne
ou ils puissent mettre leur production / leur mémdila production soumise a évaluation en
fin d'année / et puis cet espace ou il y auraitébbsnges autour des utilisations des TICE en
classe". Dans les représentations des acteursfderation, les interactions entre le stagiaire
et ses formateurs peuvent avoir lieu en ligne negiséponses décrivant méme succinctement
une activité réellement mise en ceuvre comme cellsuvi par le responsable de formation
via communication Internet de certaines taches,neera veille pédagogique" sont rares ; on
peut donc penser que leur mise en ceuvre elle-ménemeore rare. L'image forte que ce type
d’interactions a dans les représentations et geslgwocations de pratiques nous laissent a
penser gu'il pourrait s'agir d'usages en émergence.

Dans son portfolio, le stagiaire dépose les traessactivités qu’il a choisies et il précise, en
regard, les compétences qu’il considere qu’il paitifiaire valider, il notifie son dépdbt a son
formateur référent, ou a un formateur qu’il consedeomme a méme de procéder a
I'évaluation de ces compétences. S’ensuivent alessinteractions entre le formateur et lui.
Le formateur envoie un retour en ligne au stagialmandant des précisions sur les traces
déposées ou d'autres traces, incitant a la réfierio sollicitant des échanges avec d’autres
stagiaires. Ces derniers, pour I'instant, se dérayblutét en présentiel. Les interactions du-
rent jusqu’a ce que la compétence soit considérgene construite. Cette situation de forma-
tion avec des interactions asynchrones s'apparania formation en ligne. En effet,
I'environnement numérique que constitue le pordf@st le support de I'apprentissage et des
échanges, nous considérerons donc qu’il est unpasente de la formation, condition néces-
saire pour parler d’apprentissage en ligne (Hottiee€oux, 2003) et le formateur joue un réle
crucial quand il s'implique dans le suivi de I'apptissage du stagiaire. Méme si I'autonomie
du stagiaire dans la gestion de son portfolio ehé’partie de ses apprentissages rend le scé-
nario de formation plus flou, nous considérons Igsiagit d’une situation de formation en
ligne car elle est instrumentée et asynchrone etlegiactivités des stagiaires sont, au moins
en partie, coordonnées par le formateur. Mais ogsede suivi est un moment difficiléa"
difficulté c’est I'entre-deux c'est-a-dire commemt peut réellement en fonction de quelques
traces aider / accompagner faire que / on puisssapagner le stagiaire / le faire // le faire

avancel.
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9. PLACE ET ROLE DES FORMATEURS DANS
L’AUTONOMISATION DES STAGIAIRES

Dans le portfolio, le stagiaire dispose d’'un espaeesonnel auquel il est seul a accéder et
d’'un espace ouvert "ce portfolio / je pense quilipait étre en deux parties... Il y aurait une
partie portfolio qui serait personnelle dans labpukd stagiaire aurait seul 'accés a cette par-
tie, ou il mettrait tout un tas de documents auttes TICE qu’il juge nécessaires et intéres-
sants / ¢ca c’est son truc perso // et une partigghio évaluation”. La présence de cet espace
privé est nécessaire pour que le "soi professioapptenant” se construise en s’appuyant
notamment sur la mémoire de ce qui a été appripégaet de garder une trace de ce qui se
fait”, sur la prise de conscience de l'accroissdndes connaissances "en début d’année mon
portfolio était vide la il y a tout ¢a et |a je swiapable d’expliquer aux autres”, sur la réflexion
sur les moments-clés d’apprentissage "moi ce gaileplus marqué // dans le sens ¢ca m'a le
plus apporté / c’est ¢a / professionnellement ceslque chose qui est vraiment rentré en
profondeur” et sur la verbalisation "on se metau4 ou 10 / voila quoi / on pourrait formali-
ser sans trop formaliser / moi je choisis de meiren avant ".

Cette auto-construction ne doit cependant pas neasglcaractére social de I'apprentissage.
Les interactions avec le formateur sont attendaedgs stagiaires’ai envoye y a peu pres
deux mois / moi / ma demande de validation pougtvitems j'ai recu donc euh la semaine
derniere une réponse comme quoi quasiment towadidable mais bon la personne qui nous
valide le C2i va m’expliquer par rapport aux forratibns sur certaines choses que j'ai mal
formulées’ et la stagiaire s'impatiente en attendant le fieack du formateur car a la fin de
I'entretien, elle revient spontanément sur ce pgiat quand méme le sentiment d’avoir fait
ce qu'il fallait / je crois qu’il y a un moment'//

L’accompagnement n’est pas une activité simple,merfiexprime cette personne lors d'un
entretien, a la fois par le contenu de son discais aussi par ses répétitions et les hésita-
tions qui marquent son débit de paroldaccompagnement euh les questions
d’accompagnement c’est euh c’est bien euh (4 sex)raljourd’hui c’est euh // qu’un sta-
giaire identifie clairement gu'’il a un formateurféent /// qui 'accompagne (10 secondes)
au-dela du temps collectif groupe en présentiél W semble que des questions profondes se
posent autour de I'activité d’accompagnement #jlasgu’a son identification.

Pourtant, tout ce qui est dit autour du portfolious trouvons en filigrane les ingrédients du
tutorat en référence aux travaux d’'analyse de Brurmut d’abord, la motivation car les sta-
giaires doivent encore étre motivée% peu de stagiaires nous arrivent avec I'entiasrme
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chevillé au corps qui va les amener a surmontae)rdes difficultés objectives considéra-
bles'. La motivation est soutenue notamment par leesen projetl’es PE vont travailler
sur un mini projet... Le mini projet, ca peut étreaird un mini site web dans lequel on va
présenter... un questionnement précis dans une tisciprécisé ; un IUFM propose méme

un projet dans lequel le stagiaire négocie un eprivec les formateurs, expose ses objectifs
et le contexte de développement de ses compétehassure la mise en évidence des progrés
qgu'il réalise. Lorsque le stagiaire ne parvient pasl a prendre conscience des compétences
gu’il a construites, les formateurs l'aident a fiesnaliser Te formateur en visite peut propo-
ser de valider de compétences si le stagiaire aemiseuvre des activités intégrant les Tice
adaptées sans envisager de les faire valideéentrée en matiére est complexe, alors la tache
est simplifiée Dans un premier temps on leur montre I'outil encennaissant les possibilités
en montrant des applications qu’'on a déja testaesdjautres ont testé / on réfléchit sur les
apports didactiques de ces applicatitins

Bien que certains acteurs de la formation considégae les stagiaires sont des adultes et
décretent qu’ils doivent étre autonomes, la pluplad formateurs montrent qu’ils ont les
compétences pour accompagner les stagiaires, tamtjpuer le role de tuteur et que pour
mettre en place des activités de médiation. Leadrgont a rechercher ailleurs, peut-étre du
c6té des transformations identitaires compte teniladsisibilité que présentent les traces de
I'activité laissées dans les portfolios et les gfiatmes mais aussi dans la nécessaire recon-
naissance des activités d’accompagnement commeéritahle travail bn a pris bien sdr des
initiatives du c6té de la direction pour euh // awiment impliquer d’abord reconnaitre euh
/Il qu’au-dela de la formation y'avait de nouvelfesmes / une nouvelle forme d’activité chez

les formateurs / des actes d’accompagnetnent

10. CONCLUSION

Le portfolio numérique peut étre congcu comme unrenmement pour échanger et pour ap-
prendre en ligne, il peut donc supporter la comsitva des compétences qui s’opére par la
réflexivité. Depuis leur création les IUFM ont lj@&rience de dispositifs favorisant la ré-

flexion sur la pratique et I'apprentissage dansnésractions mais, jusqu’a présent ils se dé-
roulaient en présentiel et le transfert dans lesremnements numériques n’est pas évident.
Les formateurs ont construit des compétences guigdermettent de rendre les stagiaires au-
tonomes dans le portfolio numérique d’évaluatios dempétences mais il existe des freins

qui peuvent étre liés au fait qu’ils ne se senparst experts des technologies. Une reconnais-
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sance institutionnelle des nouvelles taches estgmt nécessaire, voire une redéfinition des

activités de formation.
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