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Pour mieux comprendre les pratiques des formateurs et de formations TICE

Maha ABBOUD-BLANCHARD*, Fabien EMPRIN™

Introduction

Plusieurs études ont montré que, dans le systéme éducatif frangais, I’intégration des
technologies de 1’information et de la communication appliquées a 1’enseignement (TICE)
dans les pratiques d’enseignement rencontrent des obstacles. L’utilisation des TICE reste
minoritaire et n’exploite pas pleinement les possibilités offertes par ces supports
technologiques qui se veulent de plus en plus conviviaux et performants. Ces études montrent
que des progres significatifs ont été faits en ce qui concerne I’équipement personnel et
professionnel et, d’un point de vue quantitatif, les usages déclarés avec des éleves. En
revanche, I'absence de pratiques régulieres des TICE est soulignée comme étant directement
liée a un probleme de formation. Une note de la DPD n°03-04 (DEP, 2004) révele que parmi
les enseignants interrogés lors d'une large enquéte’, 63% de ceux du premier degré et 61 % de
ceux du second degré déclarent que le manque de formation freine 1’utilisation des TICE ;
c’est le premier facteur cité. Cette note montre également que I’autoformation reste
prédominante chez les enseignants utilisant les TICE. Une étude récente commandée par la
communauté Européenne (Empirica, 2006) permet de corroborer ces résultats sur une large
population®. Selon cette étude, en questionnant les enseignants sur les raisons pour lesquelles
ils n’utilisent pas les TICE, ceux-ci évoquent comme premiére raison le manque
d’ordinateurs. Immédiatement apres, ils citent leur niveau insuffisant de formation, avant le
fait que le contenu enseigné ne se préte pas a I’usage des TICE et ils terminent par le manque
de ressources pédagogiques adaptées et le fait que les bénefices pour les éléves ne sont pas
suffisants.

Ainsi ces études soulignent plusieurs facteurs qui permettent d’expliquer la faible intégration
des TICE dans I’enseignement. Pour notre part, nous avons fait le choix de nous centrer sur
un facteur qui apparait comme primordial : le manque de formation ou le manque de
pertinence des formations. Il nous semble que ce manque est qualitatif plutét que quantitatif
I’institution ayant, au moins en France, relativement investi dans les formations aux TICE.
Notre hypothése de travail est donc qu’il y a un déficit qualitatif dans les formations
d’enseignants pour 1’utilisation des TICE qui entraine une inefficacité de ces formations en ce
qui concerne le développement et la diversification des usages. En prenant les mathématiques
comme entrée disciplinaire et les formations continues® assurées par les IUFM comme objet
d’étude, nous présentons dans cet article deux voies d'investigations pour mieux explorer ce
probleme de déficit des formations aux TICE. La premiére, est I'étude des pratiques déclarées
et des représentations des formateurs TICE en mathématiques et la deuxieme est l'observation
et I'analyse de formations.
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Au-deld d'une meilleure compréhension des freins, liés & la formation, a une exploitation
assez significative des TICE dans les classes, nous souhaitons a travers cette recherche
contribuer & une réflexion sur la formation et le métier de formateur dans ces domaines
technologiques encore trés peu étudiés.

Préambule

Au début des années quatre-vingt-dix nous avons mené une premiere étude du systeme des
formations mathématiques aux TICE (Abboud-Blanchard, 1994) en partant de I'nypothése que
les pratiques en matiere de formation ne sont pas neutres vis-a-vis des résistances du systeme
d’enseignement a 1’utilisation de I’outil informatique. Cette recherche s'est basée sur des
données et des constats sur les formateurs et les pratiques de formations qui se sont installées
apreés le plan Informatique Pour Tous®.

Un premier résultat qui correspond au "statut” du formateur représentait, a nos yeux, une
hypothese explicative de la non-efficacité des formations. En effet, le formateur, en formation
continue, est en général un enseignant qui a réussi a intégrer efficacement les outils
informatiques dans ses pratiques. Etant donné la faible pénétration de ces outils dans
I’enseignement des mathématiques, il lui revient lors d’un stage, non seulement, de
transmettre un certain niveau de ses compétences dans les environnements informatisés, mais
également de convaincre de leur utilité, ce qui I'améne souvent a minimiser leurs contraintes.
L'aspect militant est ainsi souvent prégnant dans sa pratique (Malglaive et Laot, 2006). De
plus un deuxiéme aspect fortement lié au premier est le fait qu'il n'existe pas de "savoir de
formation" auquel il peut se référer ce qui I’incite a utiliser sa propre pratique d'enseignant
dans sa formation. Il se base en général sur des situations d'enseignement qu'il a lui-méme
construites, ou qui lui ont été transmises par des collégues et qu'il a transposées pour les
utiliser dans sa classe. Cette conjonction de facteurs peut expliquer une forte personnalisation
des contenus et un manque de distanciation entre le formateur et le contenu de formation
(Abboud-Blanchard, 1998).

Un deuxieme résultat était relatif a la question des stratégies de formation. La formation aux
TICE s’articule autour de deux familles de stratégies: les stratégies par monstration et les
stratégies par homologie (Houdement et Kuzniak 1996). Les premieres, comme leur nom
I’indique, se basent sur la présentation et la description de situations d’enseignement intégrant
des logiciels éducatifs. Dans les deuxiemes, on essaye de faire vivre aux stagiaires (en
position "d’éléves"), totalement ou partiellement, ce méme type de situations. Ces différentes
stratégies formaient la palette sur laquelle jouait le formateur lors d’un stage de formation.

Les stratégies les plus utilisées dans le systéme de formation, post IPT, semblaient étre basées
sur I'nomologie. Il peut s’agir alors d’homologie simple : faire vivre la situation et prolonger
ce vécu par des commentaires, ou d’homologie plus complexe : faire vivre la situation et
prolonger ce vécu par une analyse de la situation. Ce modele de formation qui semblait
dominant est a lier au statut du formateur évoqué précédemment, mais il est aussi dd, en
partie, a la durée courte des formations continues. Comme le rappelle Nallet, parlant du
modele "professionnel” de formation (Nallet et Caspar, 2006) : "le plus rapide et le plus
facile, consiste a postuler qu'un professionnel transmettant a un tiers son métier va permettre
a celui-ci de devenir lui-méme un professionnel.

Cette premiere recherche nous avait permis, dans un contexte post IPT, de faire des repérages
dans le systeme de formation en mathématiques a l'usage des TICE. Cependant, nous
manquons de connaissances sur les formations elles-mémes et certains de nos résultats
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représenté 5 500 000 heures de formation pour les enseignants (Archambault, 2005).



nécessitent aujourd'hui, plus de vingt ans aprés le plan IPT, d’étre réactualisées au vue du
développement de cadres théoriques concernant dune part I'étude des pratiques
professionnelles en général et d'autre part I'étude des apprentissages/enseignement dans le
domaine des TICE.

Cadre conceptuel

Des recherches menées depuis plus d'une dizaine d'année ont permis davancer vers une
meilleure compréhension des systémes de formation professionnelle des enseignants.
Certaines de ces recherches se centrent sur les savoirs et les compétences professionnelles des
enseignants comme par exemple Altet (1994), Perrenoud (1999), Altet Paquay et Perrenoud
(2002) ou bien sur les modeles de formation comme par exemple Nallet et Caspar (2006) et
Trinquier (2005), en mettant peu en avant les compétences didactiques et disciplinaires.
D'autres étudient les formations des enseignants aux nouvelles technologies sans
particulierement prendre en compte des spécificités disciplinaires comme par exemple Baron
et Bruillard (2002) et Karsenti (2005). Certains travaux dans le champ de la didactique des
mathématiques, s'intéressent depuis quelques années a la formation des enseignants, Robert
(2005), Vergnes (2001). Enfin des projets expérimentaux tels que le SFODEM?® (Guin, Joab et
Trouche, 2008) abordent la formation continue en mathématiques a travers la conception
collaborative et la diffusion de ressources pédagogiques.

Nous avons choisis, pour répondre aux spécificités de notre theme, de nous intéresser a des
cadres théoriques traitant de 1’analyse des pratiques des enseignants, notamment le cadre
d'une démarche croisée articulant didactique des mathématiques et ergonomie cognitive
(Robert, 2005). Cette démarche est basée sur I’hypothése que les pratiques enseignantes sont
stables, cohérentes et complexes. Ce cadre théorique, de la double approche a été congu pour
tenter « de présenter et de justifier un cadrage théorique pour mettre en place des recherches
didactiques sur les formations professionnelles des enseignants de mathématiques » (Robert,
1999). L’approche didactique y est centrée sur les effets des pratiques de 1’enseignant sur
I’activité et les apprentissages des éléves. Il s’agit de partir d’observables (la préparation de la
séance, son contenu et son déroulement et les activités des éleves) et de les interpréter en
termes de deux composantes : une composante cognitive liée aux contenus mathématiques,
aux taches prévues et prescrites, a I’itinéraire cognitif que 1’enseignant tente de faire suivre a
I’¢leve ; une composante médiative liée aux interactions entre ’enseignant et les éleves, les
éléves entre eux, la communication de la tache et les aides apportées. Cette approche est une
approche générique c'est-a-dire qu’elle voit les pratiques enseignantes indépendamment de
I’individu, I’enseignant. Elle ne permet pas de répondre aux questions relatives a ce qui
détermine les choix individuels de I’enseignant. Elle ne prend pas en compte 1’influence des
programmes, les habitudes de la classe, de 1’établissement. Pour accéder a cette dimension
individuelle des pratiques, la double approche utilise la psychologie ergonomique. L’analyse
de P’activité de 1’ensecignant se fait en termes de trois composantes : une composante
institutionnelle liée aux contraintes des programmes et de l’institution en général ; une
composante sociale liée au genre® professionnel, aux habitudes de la classe et une composante
personnelle liée aux représentations de I’enseignant sur les mathématiques, sur
I’enseignement... Ces dernieres composantes sont a acces indirect, elles doivent étre déduites
du déclaratif de 1’enseignant ou des régularités et des singularités observées dans son travail.
Dans la double approche c¢’est la recomposition de ces cinq composantes qui permet d’accéder
aux pratiques de 1’enseignant. En essayant de spécifier ce cadre théorique a la situation de
formation, la composante cognitive nous semble particulierement complexe a définir étant

> (Suivi de Formation a Distance pour les Enseignants de Mathématiques)
® En référence aux concepts de genre et de style définis par Clot et Faita (2000)



donné les différentes imbrications entre les pratiques de formation et celles d'enseignement
souvent présentes explicitement ou implicitement dans la formation. 1l n'est donc pas possible
de recomposer les composantes des pratiques de formation, les lignes d’action, les contraintes
et les marges de manceuvre, sans introduire des modifications majeures a cette approche
lorsqu'elle est utilisée comme cadre d'analyse. Nous faisons ainsi le choix d’utiliser la double
approche comme un cadre global nous permettant "une lecture des pratiques des formateurs
en termes de double approche™.

Néanmoins, ce premier cadre théorique ne prend pas en compte les spécificités de
I’intégration des technologies. Ceci nous améne a utiliser, conjointement a la double
approche, un cadre permettant de prendre en compte la dimension d’usage des technologies.
Dans notre travail il ne s’agit pas seulement d’analyser des formations et des activités
mathématiques mais aussi des activités mathématiques utilisant les artefacts TICE. Pour cela
nous nous basons en particulier sur un cadre théorique d’ergonomie cognitive qui permet de
tenir compte des relations entre les individus et un artefact : 1’approche instrumentale
développée par Rabardel (1995). Ce cadre théorique permet en particulier d’analyser le
processus de genése instrumentale c'est-a-dire le processus de construction de schemes
d’utilisation d’un artefact ou d’un « systéme d’artefacts » donné et les contraintes que celui-ci
oppose a l’utilisateur, I’amenant a modifier ses schémes. La construction des schemes
comporte une dimension collective, Rabardel (1999) parle alors de schémes sociaux
d’utilisation. Ce cadre a été notamment développé et spécifié au travers de nombreux travaux
de didactique des mathématiques (Artigue, 2002), (Trouche, 2005).

Dans notre recherche sur les formations, plusieurs genéses instrumentales apparaissent en
méme temps, celle du formateur, celle de ’enseignant et celle des ¢€leéves. Ces geneses
instrumentales ne sont pas indépendantes et des schémes d’utilisation relevant de domaines
différents sont liés a un méme artefact chez un méme individu. Elles ne sont pas
indépendantes car dans le cas de la formation, le formateur a une influence dans le processus
de genése instrumentale de 1’enseignant qui lui-méme organise celle des éléves. Nous
pouvons donc parler d’une triple genése imbriquée. Toutefois, il ne faudrait pas omettre le fait
que les geneses instrumentales sont des processus longs. Comme nous travaillons, dans le
cadre de notre recherche, sur un temps court, celui de la formation continue assurée par
I’IUFM, lorsque nous analysons le processus de genese instrumentale il ne peut s’agir que
d’une contribution aux geneses instrumentales.

Enfin, ces deux approches théoriques que nous avons adoptées nous permettent de tenir
compte a la fois de la formation comme situation de formation - apprentissage, de 1’activité
d’enseignement comme objet de la formation et des spécificités liées aux contenus de la
formation concernant les mathématiques et les TICE.

Le métier de formateur TICE

De la spécification des cadres théoriques pour 1’analyse des formations découlent des
contraintes méthodologiques. Aborder les composantes des pratiques, a acces indirect,
nécessite un travail basé sur des déclarations de formateurs. Cela permet de contribuer a une
meilleure connaissance du « métier » de formateur. Nous avons ainsi choisi de mettre en place
une interview basée sur un questionnaire enregistré et transcrit. Le questionnaire est construit
de facon a obtenir en premier lieu, des informations sur les composantes a acces indirect de la
double approche (sociale, personnelle, institutionnelle) et sur les geneses instrumentales
personnelles et professionnelles du formateur. Il comprend a la fois des questions ouvertes,
des avis sur des affirmations données et une question que nous avons appelée contraposée,
c’est-a-dire que nous avons demandé aux formateurs comment faire échouer une formation
aux TICE pour connaitre leur représentation d’une formation réussie. Ce questionnaire, assez



conséquent puisque sa passation dure plus d’une heure et trente minutes, nous permet
d’accéder de plusieurs fagons aux mémes informations et ainsi de procéder a des
recoupements. Les questions posées aux formateurs portent sur leur représentation des
formations avec les TICE mais €galement sur leur représentation de 1’enseignement des
mathématiques avec les TICE.

Notre corpus est constitué de quatorze interviews de formateurs dont 1’ancienneté générale
(dans I’enseignement) est pour tous de plus de quinze ans alors que leur ancienneté en tant
que formateur va de trois a trente ans : moitié des formateurs ayant une ancienneté de moins
de dix ans et moitié ayant une ancienneté de plus de quinze ans. Le choix de ces formateurs a
été fait de facon a toucher quasi exhaustivement la population des formateurs répondant aux
critéres de notre recherche pour un IUFM donné (sept formateurs) mais aussi a éviter 1’écueil
de résultats liés a des situations locales en interrogeant des formateurs pris dans le reste de le
France (sept formateurs). Afin de mesurer I’influence de la contrainte institutionnelle sur les
formateurs nous avons été amenés a compléter ce corpus par une analyse des sites
institutionnels des IUFM et des plans de formations des enseignants du premier en second
degré.

Nous avons tenté d’interpréter les résultats obtenus au travers de 1’analyse des questionnaires
en utilisant comme grille de lecture la catégorisation de Réhaume et Laferriere (2002). Deux
grandes catégories’ de formateurs sont apparues permettant de classer exhaustivement tous les
formateurs de notre panel. Cette catégorisation est liée aux genéses instrumentales
professionnelles et personnelles du formateur, les premiéres correspondant a des schemes
instrumentaux liés a 1’exercice du métier alors que les deuxiémes s'opérant dans un cadre
d'usage personnel non directement lié a l'enseignement (Abboud-Blanchard et Lagrange,
2006).

Les formateurs mordus talentueux au nombre de dix (parmi 14) sont majoritaires. Ils
déclarent utiliser les TICE en formation par godt. 1ls ont suivi un stage long du type de ceux
proposés a 1’époque du plan IPT ou bien ils ont été repérés par d’autres formateurs mordus
talentueux lors de stages auxquels ils participaient. Ils sont caractérisés par une genese
instrumentale initiée il y a plusieurs années et un usage non professionnel des TICE assez
riche. Pour ces formateurs 1’artefact prime, son intérét technique suffit a engendrer son
utilisation.

Les formateurs optimistes besogneux, au nombre de quatre, sont venus aux TICE plus
récemment et poussés par des raisons pragmatiques indépendantes de leur godt personnel. I
peut s’agir de modifications des plans de formation qui rendent obligatoires I’introduction des
TICE par exemple. Pour ces formateurs une raison extérieure ou une plus-value explicite de
I’usage des TICE sont nécessaires pour qu’ils les utilisent en formation.

Ces deux catégories ne sont pas indépendantes, les mordus talentueux forment et aident les
optimistes besogneux, ils sont considérés comme des spécialistes et ont le privilege de
I’ancienneté dans la pratique des formations aux TICE. Les similitudes dans les genéses
instrumentales professionnelles des formateurs d’une méme catégorie et les relations entre les
deux catégories de formateurs expliquent la construction d’un genre professionnel au sens de
Clot et Faita (2000). Ce genre est caractérisé par des représentations de 1’activité de formation
et d’enseignement identiques a partir du moment ou elles concernent des artefacts
suffisamment courants. L’interactivité est vue comme liée a la notion de rétroaction par
I’artefact, I’outil informatique est per¢u comme un outil d’individualisation méme si ce n’est
pas sa seule fonction. Le role du formateur est de donner des éléments pour éclairer ces choix.
La perception des attentes et des contraintes du public de la formation est également
commune. Les formateurs pensent que les stagiaires veulent des apports immédiats,

" Sur le plan méthodologique I’introduction de nuances dans cette catégorisation permettrait de I’adapter & un
panel plus large ce qui n’a pas été nécessaire dans notre étude.



directement utilisables en classe et que leurs principales contraintes sont liées a des problemes
de matériels et d’organisation. Ces représentations communes interagissent avec des
contraintes du métier, le genre apparait ainsi comme une réponse des formateurs a des enjeux
de viabilité des formations dans ce systeme de contraintes.

Le genre professionnel est également caractérisé par une rupture entre deux identités : celle de
I’enseignant et celle du formateur. Par exemple I’efficacité intrinséque des TICE, c'est-a-dire
le fait de penser qu’un logiciel a des caractéristiques qui permettent & elles seules les
apprentissages est rejeté par tous en ce qui concerne les apprentissages des éleves, mais il est
considére comme plut6t vrai dans le cas des formations. De méme le formateur est vu comme
quelqu’un qui doit exposer des situations et proposer des usages, alors que I’activité de
I’enseignant est vue comme ne pouvant se résumer a exposer des savoirs. Une autre différence
entre formation et enseignement est liée aux contraintes ressenties et connues du formateur.
Quand elles existent elles sont ascendantes pour la mise en ceuvre de TICE en classe (pression
des éléves) et descendantes pour la mise en place de formations TICE (plans de formation).
Dans tous les cas le niveau de contrainte est assez faible et nous remarquons une
méconnaissance, en général, des contraintes institutionnelles. L’analyse des plans de
formation et des sites institutionnels® confirme cette faible pression de I’institution sur
I’introduction des TICE.

La contrainte institutionnelle joue de facon différente pour les deux catégories. Les mordus
talentueux sont d’abord motivés par leur intérét personnel pour les TICE. Ils trouvent
cependant dans les incitations institutionnelles des arguments utiles lors des formations. En
revanche, les optimistes besogneux se déterminent principalement par rapport a ces
incitations. Dans les deux cas, la contrainte est ressentie comme faible. C’est pourquoi les
optimistes besogneux hésitent a franchir le pas, tandis que les mordus talentueux tirent
avantage de ces incitations pour réussir des formations qu’ils souhaitent de toute fagon
assurer. Ces derniers sont ainsi les plus nombreux a assurer des formations.

Dans la démarche de formation, explicitée par les deux catégories de formateurs, apparaissent
également des différences. Les formations sont conformes a la vision des technologies du
formateur et influencees par ses geneses instrumentales. Pour les optimistes besogneux, elles
sont centrées sur la démarche d’apprentissage, 1’outil informatique y est au service des
apprentissages. Pour les mordus talentueux elles sont centrées sur 1’utilisation des
technologies. Nous trouvons deux types de démarches de formation, les formations basées sur
I’homologie et celles basées sur la transposition. Nous remarquons que ces démarches de
formation ne sont pas réductibles a un seul type au sens de Houdement et Kuzniak (1996),
elles sont composées de différents moments. Nous nous sommes également posé la question
de I’utilisation des pratiques personnelles du formateur dans ses formations. Il apparait que
seules les pratiques récentes sont utilisées. Cela illustre bien une centration des formations sur
la technologie. En effet la rapide obsolescence des logiciels n’implique aucunement
I’obsolescence de la démarche d’enseignement.

Les différences d’approche des formations des optimistes besogneux peuvent alors étre
considérées comme un style toujours au sens de Clot et Faita (ibid). L’idée d’utiliser le
concept de genre et de style nous apparait pertinente dans la mesure ou, pour les formateurs,
les ¢léments constitutifs d’un genre ou d’un style ne sont pas explicites. Lorsqu’ils sont
questionnés sur leurs connaissances des pratiques des autres formateurs ils répondent qu’ils ne
les connaissent que peu. Nous remarquons également que les formateurs affirment ne pas
mener les formations TICE de fagon radicalement différente des autres formations. Le genre
professionnel que nous analysons serait donc en partie hérité du genre professionnel plus large
des formateurs de mathématiques. Cet héritage, qui ne tient pas compte des spécificités de la

8 cette analyse a été faite en 2005-2006 avant la généralisation du C2i niveau 2 enseignant



formation aux TICE, favoriserait I’émergence de styles qui permettent aux formateurs
d’adapter leurs pratiques aux besoins ressentis.

Notre contribution a la définition du genre professionnel associé aux formateurs TICE et de
styles découlant des geneses instrumentales, personnelle et professionnelle, du formateur
permet d'approcher la composante identitaire et appréhender la profession de formateur au
sens de Martin et al (2005) : « Une profession se caractérise plus par des compétences a
partir desquelles des individus se reconnaissent et se nomment par-dela leur contexte
d'exercice ; elle n'est donc pas réductible a une activité de travail car les professionnels ont
une spécificité technique associée a une composante identitaire ». Notre travail sur le genre
contribue a une meilleure connaissance de cette composante par I’intermédiaire des
représentations communes des formateurs concernant 1’enseignement et les formations.

De la formation en TICE

Les résultats que nous venons d'exposer sont basés sur des données déclarées par les
formateurs. Seule 1’observation réelle de formations permet d’accéder a la composante
médiative, a la composante cognitive et aux différentes genéses instrumentales : celle du
stagiaire et celle proposée par le formateur pour les éléves. Nous avons mené un travail
d'observation de trois formations qui concernent trois formateurs différents parmi ceux
présents dans le corpus précédent. Nous avons choisi des mordus talentueux d’une part parce
qu’ils sont majoritaires et d’autre part parce qu’il nous a semblé délicat (humainement), et
susceptible d’introduire des biais, de solliciter des formateurs optimistes besogneux qui
ressentaient a priori une appréhension a mener des formations utilisant les TICE. Ces trois
formations sont basées sur I’homologie, démarche que plus de la moitié des formateurs
interrogés déclarent utiliser. Elles ont été choisies de fagon a présenter le maximum de variété
pour nous permettre de garantir un certain niveau de généralité : dans leur durée qui va de
trois a douze heures, dans le public concerné qui est constitué d’enseignants du premier degré
ou du second degré, dans le statut de formation initiale ou continue. Les données collectées
sont de différents types : avant la formation, sur le formateur et son projet de formation, le
contexte ; durant la formation elle-méme, sur les contenus proposés et les échanges ; aprés la
formation, sur les effets sur les stagiaires de la formation et 1’analyse que peut en faire le
formateur.

L'analyse que nous menons n'est aucunement une critique des formateurs que nous avons
observés puisque nous les considérons comme soumis a un ensemble de contraintes avec
lesquelles ils doivent composer pour assurer un niveau de viabilité satisfaisant pour leurs
stages. Il s’agit essentiellement de contraintes liées a la forme de ces formations : limitées
dans le temps et dissociées de la pratique ; liées également aux attentes percues du public. Les
résultats ainsi obtenus concernent les modalités de la formation, la prise en compte des
différentes composantes de ’activité du formateur et la démarche d’homologie.

Nous avons observé que pendant plus de la moitié de la formation les stagiaires travaillent sur
ordinateur. La confrontation du stagiaire avec 1’ordinateur est considérée comme
intrinséquement formatrice comme nous 1’avions noté lors des interviews. Pendant les autres
moments du travail c’est le formateur qui a la parole avec trés peu d’échanges avec les
stagiaires et encore moins entre stagiaires. Lors de ses interventions, le formateur présente des
situations, donne des avis mais il n’y a que trés peu d’argumentation. La encore ce constat est
cohérent avec les conceptions repérées dans les déclarations des formateurs.

Lorsque nous analysons comment 1’activité de I’enseignant dans sa classe est prise en compte
dans les formations en termes de double approche nous remarquons que tres peu de
dimensions sont réellement abordées. La composante médiative des pratiques apparait lors de
I’analyse de vidéo proposée aux stagiaires mais sans étre réellement analysée. La projection



d'un enregistrement, d'une seance TICE réussie, semble étre considérée comme une preuve de
la faisabilité de la situation proposée plus qu’un support a 1’analyse. L’enseignant n’a donc
que la situation d’homologie qu’il a vécue pour imaginer quelle transposition en classe est
possible. Cette transposition n’est pas prise en charge. La composante cognitive est abordée
principalement par des constats et des observations, sans appui sur des éléments de
didactique.

Les stagiaires posent également des questions qui révélent un besoin d’aborder les autres
composantes, sociale, personnelle et institutionnelle. En particulier ils cherchent a se
positionner par rapport aux usages des formateurs, de leurs collégues et a connaitre les
contraintes matérielles de leurs pairs... Ces questions sont traitées de facon superficielle sur le
mode de la discussion sans qu’elles soient intégrées au questionnement de la formation.

Le principal biais de ces démarches de formation est qu’elles permettent difficilement de
dissocier la genése instrumentale de I’enseignant de celle qui est proposée aux ¢€léves dans la
situation. Dans certains cas le stagiaire vit en accéléré la genése instrumentale de 1’éléve, dans
d’autres, il y a un décalage entre ce qui est proposé aux enseignants et les besoins
instrumentaux de la situation. Ainsi dans une formation au tableur le formateur propose
d’amener les éléves a comprendre des fonctionnalités qui ne sont nécessaires que pour
I’enseignant qui souhaiterait construire ses propres outils. Dans les deux cas il résulte une
carence en réflexion sur la genese instrumentale de 1’¢éleve.

Les formateurs observés sont des mordus talentueux. Nous retrouvons leurs caractéristiques
dans les usages proposés qui sont parfois trés ambitieux et qui présentent des usages avancés
des TICE. Les formations sont centrées sur la technologie et ses possibilités en omettant les
problémes liés aux pratiques professionnelles des enseignants. Ces formations semblent donc
propices aux enseignants eux-mémes mordus talentueux mais n’apportent pas a d'autres
profils de stagiaires, notamment des optimistes besogneux, d’arguments suffisamment
probants pour les amener a modifier leurs pratiques.

CONCLUSION

L'objectif principal de notre recherche est d'identifier des facteurs explicatifs du déficit
qualitatif des formations TICE en mathématiques. Un premier temps de travail nous avait
permis de repérer des hypotheses explicatives que nous avons reprises et étayées dans notre
recherche actuelle en les situant dans un cadre conceptuel d'analyse adapté a ce type de
formation. Nous revenons ici sur les plus marquants de ces facteurs explicatifs, qui ne sont
pas indépendants et qui semblent constituer un ensemble ou les différents éléments se
renforcent les uns les autres.

Une premiére hypothese explicative, issue du premier temps de travail, est que les formations
sont fortement personnalisées et "militantes”; caractére d0 en premier lieu au statut du
formateur : enseignant reconnu, par l'institution, pour ses pratiques TICE innovantes. Nous
retrouvons en partie ces caractéristiques chez les formateurs mordus talentueux mais
I’apparition de formateurs optimistes besogneux montre une évolution. Le genre professionnel
que nous avons identifié nous permet d’approfondir la relation entre le statut du formateur et
la qualité de ses formations. En effet, la coexistence de 1’identité d’enseignant et celle de
formateur qui agissent de fagon contradictoire est un des facteurs explicatifs du deficit de sa
formation car elle introduit des décalages entre la démarche de formation et son contenu. La
personnalisation des formations semble aujourd’hui moins attachée aux pratiques du
formateur en lui-méme mais plus a ses genéses instrumentales, personnelles et



professionnelles. Ainsi pour les mordus talentueux, majoritaires®, la centration de la formation
sur I’artefact et le fait qu’ils ne ressentent pas la nécessité de montrer une plus-value a 1’'usage
des technologies impliquent que leurs formations sont adaptées a des stagiaires eux-mémes
mordus talentueux mais qu’elles risquent d’étre insuffisantes pour les autres catégories de
stagiaires.

Une deuxiéme hypothése concerne la démarche de formation, celle qui reste dominante est
I’homologie. Cette démarche est liée au cadre contraint des formations continues™ que nous
avons analyeées, elle permet d’aborder les pratiques utilisant les TICE tout en amenant les
stagiaires a s’approprier de nouveaux outils TICE. Néanmoins, nous avons montré que cette
démarche est complexe et composée de différents temps. Elle améne en général des
confusions entre différentes genéses instrumentales. Elle introduit donc des biais en ne
permettant pas d’identifier les apprentissages potentiels des éléves et en amenant le stagiaire a
projeter les difficultés qu’il rencontre sur la situation de classe : « si moi, j’ai des difficultés a
le faire alors les éleves ne peuvent pas y arriver ». Les compétences personnelles des
stagiaires et leur propre genése instrumentale professionnelle ne semble pas assez avancées
pour effectuer le transfert entre les situations vécues en formation et les situations
professionnelles d'enseignement. Quand des savoirs professionnels apparaissent dans ces
formations, soit ils sont présents de fagon sous-jacente dans les situations d’homologie, soit
ils apparaissent, de fagon marginale, sous forme d’affirmation des formateurs. Il n’y a pas
d’analyse de la tiche que le stagiaire réalise qui permette d’accéder aux savoirs
professionnels. Les affirmations du formateur se voient donc isolées du travail du stagiaire.
Dans tous les cas les contenus de formation sont mal identifiés et peu définis par les
formateurs.

Pour conclure, nous pensons qu'une formation, non uniquement basée sur 1’homologie, ou
maitrisant mieux cette démarche, permettrait de prendre en compte plus de composantes des
pratiques des stagiaires et aborderait les pratiques enseignantes dans leur ensemble. Elle serait
ainsi plus propice a faire évoluer les représentations des enseignants. L’approche qui peut étre
proposée doit également permettre d’identifier clairement les besoins instrumentaux des
situations et d'aborder explicitement la question des geneses instrumentales de I'éleve. Au dela
de ces considérations visant a enrichir les formations aux TICE, nous pensons que celles-ci
auront beaucoup de difficultés a surmonter le manque d'efficacité qui semble persister et qui
est d0 en partie aux cadres contraints dans lesquelles elles sont majoritairement dispensées.
D'autres modalités de formation semblent aujourd’hui plus prometteuses comme par exemple
1’accompagnement d'un projet de classe ou bien la constitution de ressources fonctionnelles
pour la classe au sein d’une communauté de pratiques.
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