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Résumé

Notre communication est en relation avec les p2le3 et 4 du groupe de travail. Lors des
précédents colloques EMF, ont été questionnésrteegsus de conception de ressoupegs

et pour lesenseignantsNous étudions ici un dispositif institutionnebmcais de formation
continue, mais également de conception de ressopmg lesformateursd’enseignants,
Pairform@nce. Une grande variété de ressourcegffétetts types d’acteurs (concepteurs,
formateurs, stagiaires) sont impliqués dans ce odiip Dans notre recherche, nous
examinons simultanément le travail documentaireagdésurs et les évolutions des ressources,
en nous centrant ici sur un objectif d’analyse plesessus de conception.

1. Introduction

Nous présentons ici une recherche qui porte swofleception et I'expérimentation d’un
dispositif de formation continue d’enseignants,tuné Pairform@nce. Ce dispositif vise
lintégration des TICE par une formation continuen partie a distance, basée sur la
conception collaborative de séquences de classe.

Cette recherche s’inscrit naturellement dans Iém#tiques du groupe 6. Tout d’abord son
objet correspond a l'intitulé méme du groupe, autde latechnologieet desenjeux de
développements’intéressant a léormation a distangeaux ressources numériqueplate-
forme et multimédia Nous abordons plus précisément des questiongdelapppement de
ressources (p6le 2) pour la formation comme poutdsase ; de développement professionnel
(pble 3) puisqu’il s'agit de formation continuee développement de communautés (pole 4)
guestion centrale dans le principe de formatioametpar Pairform@nce.

Notre travail se situe dans le prolongement deamties qui ont été exposées au cours des
précédents colloques EMF :

-lors du premier colloque EMF, Guat al. (2000) soulignaient la nécessité de concevoir des
ressourcegpeédagogiques spécifiques, en particulier sigmnarios d’'usagepour faciliter la
mise en ceuvre de situations mathématiques dardesxtes technologiques spécifiques ;

- la numérisation des ressources et le développed®ifiaccés a Internet a bouleversé les
conditions daliffusiondes ressources, rendant possible un accompagneorgintu (via une
plate-forme a distance) des évolutions des pradiquefessionnelles. Le deuxiéme colloque
EMF a ainsi été l'occasion d’'une présentation ddispositif de formation hybride (en
présence et a distance), le SFODEM, pour les wefes de mathématiques (Trouche et Guin
2003), dont I'objectif était une intégration raisée des TIC dans I'enseignement des
mathématiques. Dans le SFODEM, on retrouvait l&es&te de scénarios d’'usage, mais dans
une perspective de ressources vivantes, co-élabgrée les acteurs du dispositif : des
comptes rendus d’expérimentatiorépondent aux scénarios d'usage, des CV (curnculu
vitae), attachés a chaque ressource, retracentdesents clés de leur évolution. A I'opposé
d’'une idée dehaine techniquédes experts concevant des ressources pour aeatéars qui

les proposent a des stagiaires qui les mettenteenre dans leurs classes), émergent des
processusollaboratifs itératifs(des enseignants élaborant ensemble des ressomises en
ceuvre dans les classes, puis remises en chamti¢r, e
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- lors du troisieme colloque EMF, a été présentde réflexion sur la transposition de
'expérience francaise du SFODEM a un contexteédsffit (le Sénégal). Sokhna (2006)
mettait en évidence la pertinence de cette démadeh&rmation continue. Ses travaux,
comme ceux du SFODEM, soulignaient le role crugaljr la conception de ressources et la
mutualisation, de la recherche d’'mmodélede ressourcesadapté a une communauté, a ses
attentes et ses besoins. Lors de ce colloque nétgieestionnés aussi les usages des bases
d’exercices en ligne, et les conséquences suriitictet les apprentissages des éleves
(Gueudet et Le Méhauté 2006) de ces usages quimeas, en général, accompagnes par un
dispositif spécifique. Ceci conduit a pointer, artigulier, la nécessité de scénarios d’'usage
permettant d’accompagner l'activité des enseigneindes éleves (Gueudet 2006).

Ces travaux ont été poursuivis, amenant notammeet néflexion sur les parcours a
emprunter par des enseignants dans un objectifodeeption collaborative de ressources
pédagogiques (Guiat al. 2008). lls ont contribué a I'émergence de notiamses (Guin et
Trouche 2008) : la notiod’'assistant méthodologiquies notions denodéles de ressources
deparcourset enfin la notion dé&ravail documentairales enseignants.

Dans cette contribution, nous nous appuyons sutragaux précédents et ces notions pour
analyser le dispositif Pairform@nce. Nous donnass dléments de cadres théoriques qui
fondent nos analyses (8 2), puis nous décrivormdget Pairform@nce et sa spécificité de
conception de ressourcgmur les formateurg8 3). Nous présentons ensuite (§ 4) les
recherches que nous menons dans ce projet et g@ggbgemiers résultats.

2. Les cadres théoriques

Nous nous référons a un cadre spécifique ; il rsmmble important ici de présenter cette
construction théoriqgue dans sa genése. La didactips mathématiques s’est fondée en
France sur plusieurs cadres théoriques, principaiéna théorie des situations (Brousseau
1998), I'approche anthropologique (Chevallard 1980)a théorie des champs conceptuels
(Vergnaud 1996). Ces cadres ne constituent pagssamneleunifie, mais des systemes d’aide
a I'étude didactique selon des perspectives diftése: lemilieu nécessaire a I'apprentissage
(Brousseau), lescontraintes institutionnelles et les ressorts de [laction didactique
(Chevallard), I'apprentissage comme processus f\éerd). Ces cadres ne constituent pas non
plus un systemeomplet Lagrangeet al. (2003) ont bien montré I'apport d’'une nouvelle
approche théoriguéapproche instrumentalepour I'étude des apprentissages mathématiques
dans des environnements ou des artefacts jouanaid@ermédiateur fort.

Cette approche a été développée en France par deal{d®95). Elle se situait dans le
prolongement d’autres théorisations, en particdalles de Vygotski (1985) et de Vergnaud
(ibidem). Présentée lors d’'une école d’été de digiae des mathématiques (Rabardel 1999),
elle a été travaillée pour les besoins de I'étude apprentissages mathématiques (Guin et
Trouche 2002). Cette approche, articulée avecugssapproches théoriques du domaine, a
certainement eu des effets importants sur les ifa@mms en didactique des mathématiques :

- elle a d’abord permis de distinguer, dans leslodu travail mathématique, ce qui était
donné (lesartefacty et ce qui était construit (lesstrumenty et de considérer ainsi les
artefacts comme des agents actifs des procesquueidissage ;

- elle a ensuite permis de considérer ¢gemesesdes instruments comme des processus
essentiellement dialectiques, en distinguant lexgasus duaud’instrumentation(dirigée
vers le sujet) af’instrumentalisatior(dirigée vers l'artefact) ;

- dans un premier temps, les études didactiquesrgeintéressées a l'instrumentation. Ceci a
conduit a mieux prendre en comptdrinsposition informatiquéBalacheff 1994) : analyse
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priori de la transformation des connaissances opérdegdispositifs informatiques et de ses
effets potentiels sur I'apprentissage ;

- dans un deuxieme temps, la prise en compte migtrlimentalisation a conduit a étudier de
pres la contribution des éléves a la constructies idstruments. Plus globalement, elle a
conduit & comprendre que la conception des outisih pas réalisée une fois pour toutes, a
questionner les relations entre conception et sség@ronet al. 2007) et a considérer que la

conception se poursuit dans les usa@@sguin 2005) ;

- la complexité des geneses instrumentales a coaduterroger le réle du maitre pour la
construction, par les éléves, des instruments wiettavail mathématique, et a introduire la
notiond’orchestrationpour désigner la gestion didactique des artefdectaiche 2005).

Des changements d'objets d’étude et de points dag &a relation avec la question des
ressources pour I'enseignemgeahnt amené de nouvelles évolutions :

- si 'on considére les processus d’apprentissage jbint de vue élargi, c’est-a-dire du point
de vue du développement individuel (ou social, ofgssionnel), alors on peut étudier les
geneses instrumentales dans lesquelles ce somtoiesseurs, et non pas les éléeves, qui sont
les sujets impliqués ;

- si I'on considere les artefacts comme desstruitsmatériels, symboliques, ou culturels de
I'histoire (courte ou longue) des hommes, alorgéssources que le professeur mobilise pour
construire son enseignement apparaissent commee teéscts.

C’est pour donner forme a ces nouveaux développesngele nous avons proposé (Gueudet et
Trouche 2008) de distinguer lesssourceqniveau artefacts) qu’un professeur exploite des
documentgniveau instruments) qu’il constitue pour son @seEment au cours dgeneses
documentaires Ces geneses combinedes processus dinstrumentation (les ressources
outillent le professeur) et des processus d’insemiadisation (par lesquels un professeur
ajuste, adapte, enrichit, réorganise ces ressopmgsses besoins propres).

Enfin, les enseignants ne vivent pas isolés : éeeges des documents mettent en général aux
prises un ensemble de ressources et plusieursgeasts. La prise en compte de groupes
d’enseignants fait naitre d’autres besoins théesquil faut pouvoir décrire, étudier, ces
groupes professionnels et leur dynamique. Le cddssommunautés de pratiqu&/enger
2005) apparait bien adapté pour cela: les comnmésade pratigue (CoP) sont des
regroupementsaturels souvent professionnels ; ils peuvent @éfermels ouintentionnels
c’est-a-dire développés consciemment, mais correspd toujours a uangagement partagé
de tous leurs membres, quollaborenta un projet commun. Cet engagement partagé et cett
participation active a une entreprise collective s’accompagdena production d’objets (qui
réifientdes eléments de pratique) et du développementrépertoirepartageé (qui integre les
résultats de ce processus de réification). DansQoig participation et réification sont deux
mouvements fondamentaux et indissociables.

C’est cet ensemble de cadres théoriques (ainsieguaotions d’'assistant méthodologique,
modeles de ressources et de parcours évoqués agug thlous est apparu nécessaire dans
notre étude et que nous avons tenté d’articuler penwir au mieux notre projet de recherche.

3. Le dispositif Pairform@nce et le dispositif reckrche

Pairform@nce Http://www.pairformance.educatior).fest un programme, encore en phase
expérimentale, du ministere francais de I'éducatiationale. Il donne lieu a une recherche
dans laquelle sont impliqués I'équipe EducTice (NRle CREAD (IUFM de Bretagne) et

les IREM de Montpellier et de Rennes. Cette redierse situant dans le cadre d'une
convention avec les responsables de ce projetutistinel, a donc un rdle d’analyse et de
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proposition d’évolutions. Nous présentons ci-desso@ projet, notre problématique et la
meéthodologie de notre recherche.

3.1 Le projet national Pairform@nce

Il s’agit d'un projet de formation des enseignafde toutes disciplines) aux TICE par les
TICE. Le nom Pairform@nce indique les intentions phojet: se former entre pairs.
L’approche retenue pour le développement des canpés TICE des enseignants repose en
effet sur deux principes : (i) on ne développe gas compétences sem,abstractg mais en

les mettant a I'épreuve tout au longmcoursque I'on emprunte avec ses pairs, qui vont de
la conception de situations pédagogiques intédesntICE jusqu’a I'expérimentation de ces
situations dans les classes et a leur révisioashase de I'expérience commune ; (ii) il est
possible de concevoir des parcours et de les meftéee a une plate-forme nationale, a
disposition de formateurs (ou méme d’enseignardkes$ qui vont se les approprier, les
mettre en ceuvre et les adapter a leur propre uBajform@nce constitue ainsi une sorte de
mise en perspective de la démarche SFoDEM : l'tibjest de susciter un processus de
conception collaborative de ressources intégramtTIECE. Les parcours, a destination de
formateurs, sont congus pour appuyer des formasiosseptibles d'assister ces processus.

Pairform@nce mobilise donc principalement trois eypd’acteurs : lesoncepteursde
parcours, legormateursqui vont concevoir des formations s’appuyant suparcours dans
les académies, et enfin leaseignants stagiairegui vont suivre ces formations et concevoir
des ressources pour leurs propres classes. Signaloa sont également impliqués des
experts chargés de valider les parcours avant la miskgea de ceux-ci sur la plate-forme
nationale. Le dispositif suppose une certaine haméigé des parcours : ceux-ci doivent étre
structurés en @tapes entrée dans la formation, sélection des contdierseignement, co et
autoformation, conception de situations, mise eRreede la situation dans la classe, retour
réflexif, évaluation de la formation (fig. 1). Césétapes, et les ressources a concevoir pour
chacune, sont précisées dans un « cahier des sttiug®ncepteur ».

@ pairFORM@NCE
T 1 e fide | FAQ | Contacter

Accueil : &
Ponermace Parcours

Catalogue des parcours -
e de formation
Assistance Mathématiques

Déconnexion

Mot recherché
» Introduction

Sélection des contenus,
» formation des équipes

Auto-formation et co-formation
> & distance

Production collective d’'une séquence
» ou activité pédagogique

> Mise en ceuvre de |3 séquence
> Retour réflexif sur cette mise en ceuvre
Evaluation du parcours de formation

» Autre projet

Figure 1. La plate-forme nationale Pairform@nce et les 7 ésagd’'un parcours de formation
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3.2 Recherche et choix de méthodologie

Notre recherche a commencé en septembre 2007, wapras le démarrage du dispositif

Pairform@nce. Beaucoup d’éléments structurants edeigpositif étaient encore dans une

version de test, donc sensibles aux propositiosigess de la recherche. Les questions de
recherche possibles, sur un dispositif d’une talepleur, étaient tres nombreuses. Nous
avons décidé de nous centrer sur les points s@ivant

- quelsassistants méthodologiqués 1), c’est-a-dire quels éléments d’'une ressouccée,un
parcours, facilitent (pour un formateur ou un siag) a la fois sa mise en ceuvre et son
évolution ? Nous considérons ces assistants comese &éments clés des geneses
documentaires des formateurs et des stagiaires ;

- nous faisonsa priori I’hypothése que pour s’approprier un parcourdaiit pouvoir étre
assistés sans étre contraints, il faut aussi, daesperspective de conception dans l'usage
(8 2), que les parcours puissent s’enrichir desvelbes propositions des formateurs et des
stagiaires qui les empruntent. Les observationsmeient-elles de valider cette hypothése ?

Nous avons mis en place une méthodologie dont domisons ici les grandes lignes :

- nous avons pris la responsabilité de la concept®trois parcours, en visant une diversité
de disciplines et de contextes institutionnels,rifaailiter le repérage d’invariants. Deux de
ces parcours concernent les mathématiques, C2m@uiior Conception collaborative de
ressources en mathématiques intégrant les TIC)p@tpéllier et Rennes, le troisieme, dont
nous parlerons peu ici, concerne la géographia géblogie (Geom@tic), a Lyon. C2m@tic
Montpellier est congu par une équipe de I'IREM, @titc Rennes est congu par une équipe
conjointe IREM-IUFM de Bretagne ;

- nous avons fait le choix de faire reposer la eption des parcours sur desmmunautés de
pratique (8 2), a Montpellier et Rennes, équipes d’enseitmahercheurs et de formateurs
ayant une longue expérience de travail en commams tidée que cet engagement partagé,
nourri d’'une culture commune, engendrera des ediins propices a la conception de
parcours de formation. Le groupe de recherche @siposé de trois pilotes (CREAD et
EducTice) et de représentants des trois equipesrigepteurs de parcours (fig. 2) ;

Groupe de recherche INRP
<AI’" ctes \!
- ot
Canceptau >_[,o"n* oteurs Consanteurs

\.‘ :a cours 1 parcours 2 \ parcours 3 3

’r“"’nt,,, ( irn"w* /J ih*}r . )

Figure 2. Le dispositif de recherche, ses relations aveovimnement institutionnel et de recherche, année 1

- en conformité avec notre cadre théorique, noamsprivilégié laconception dans l'usage
(8 2). Les concepteurs de parcours initiaux n’ad pealisé leur travaih abstractg mais ont
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articulé mise en chantier et mise en ceuvre du pescachaque parcours a donné lieu a une
premiere formation continue test, animée par lescepteurs de parcours eux-mémes
(C2m@tic) ou par dautres formateurs (Geom@tic)s Istagiaires impliqués dans ces
formations ont congu et mis en ceuvre des ressodares leurs propres classes. Nous avons
ainsi pu observer la dynamique d'une co-élaboratordifférents niveaux (fig. 2):
concepteurs-formateurs, mais aussi formateursestagj et, en fin de course, stagiaires-
éleves, et relever ces effets a I'aide d’'un enserdlautils (questionnaires, entretiens...) ;

- les groupes de stagiaires n'étaient pas quaokae départ des communautés de pratique.
C’est pourquoi, dans la constitution des groupestdgiaires et dans la mise en ceuvre du
stage lui-méme, les formateurs ont été attentifetire en place des conditions d’émergence
de telles communautés (en s’assurant de la présiendeux stagiaires par établissement, en
commencant chaque stage par une journée en pedgeoiir décider ensemble des regles de
fonctionnement, en constituant des équipes au®yrajets communs etc.) ;

- le principe deconception dans l'usagees parcours de formation ne pouvait se limiter a
premiere année, aux conditions de tests trop pdigies (des concepteuchoisissentdes
formateurs quichoisissentdes stagiaires pour tester ces parcours). La @ergp est de
concevoir, la premiére année, des parcours initipuseront, la deuxieme année, affichés sur
une plate-forme nationale, empruntés par des feunst (a priori indépendants des
concepteurs), mis en ceuvre, enrichis, etc. Leopescseront alors révisés par les concepteurs
initiaux, et une nouvelle version sera mise a digfm, pour la troisieme année. Cette vie des
parcours en relation avec les usages qui en sigtefst un point central de notre recherche.
Le projet de recherche a donc intégré, des le té&pae organisation sur trois ans, prévoyant
'accompagnement des formateurs empruntant cesynartes deuxieme et troisieme années.

Nous allons donc suivre les processus de concegéquarcours, et I'émergence d’assistants
meéthodologiques. Nous examinerons les effets deasgistants sur la formation elle-méme

(du point de vue des communautés de pratique émtesyehez les stagiaires et des objectifs
de la formation) et les effets de la confrontatiam, sein du groupe de recherche, des
assistants méthodologiques apparus dans chacurraissparcours (dans la perspective

d’émergence d’assistants potentiellement générjques

4. Quelques résultats un an aprés le début de laateerche

Nous donnons ici deux types de résultats, le preliewu travail de conception des parcours
au sein des équipes de concepteurs et du grougeelderche, le deuxieme lié a 'articulation
conception/mise en ceuvre de parcours (dans leuwcpardours C2m@tic Rennes).

4.1 Elaboration croisée de parcours et émergencee’communauté de concepteurs

Les trois équipes de concepteurs avaient des exp@s et des cultures différentes : I'équipe
de Montpellier était directement héritiere du SFdDfes 4 concepteurs ayant participé a ce
dispositif pendant plusieurs années), I'équipe darfes avait I'expérience du suivi d'usage
de bases d’exercices en ligne (Gueudet 2006)atipé de Lyon était impliquée depuis 3 ans
dans l'intégration deglobes virtuelsdans I'enseignement de la géographie et de laog&ol
(Fontanieuet al. 2007). Les trois parcours ont été élaborés sépatémeais avec des
interrelations de deux types : d’abord chaque pascdevait répondre au méme cahier des
charges, ensuite les résultats ont été présentscetés régulierement au sein du groupe de
concepteurs. En ce sens, nous parletbékgboration croiséedes parcours. Au cours de ce
processus, nous avons relevé des éléments attedeantémergence d'une nouvelle
communauté de pratique. A partir d’'un ensemble eksaurces (cahier des charges du
concepteur, expériences de projets antérieurstsofl@borés pour I'un ou I'autre parcours), le
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répertoire du groupe formé des trois équipes deeamirurs s’'est progressivement constitué,
enrichi de ressources co-élaborées. Parmi cellesaous voulons présenter plus
particulierement ce que nous considérons commeaghistants méthodologiques :

- certaines ressources étaient intégrées dansieraes charges, mais leur exploitation par
les concepteurs a abouti a des propositions desioévi C'est le cas de la «courte
présentation », qui est censée donner des élémafiisants de description d’'un parcours
pour une institution ou un formateur feuilletantcltalogue national : le cahier des charges
fournit une liste précise des rubriques que cettmukte présentation » doit comporter.
L'utilisation de ce premier modéle par les concepales trois parcours a abouti a des fiches
assez différentes, liées a I'expérience de chadeseéquipes. La confrontation de ces trois
produits, au sein du groupe de recherche, a parmeanrichissement mutuel (cf. annexe 1) :
précision du contenu de certaines rubriques (pamele le nombre et le type de situations de
classe pouvant étre proposées en « cas exemplela,distinction entre travail a distance et
travail en présence), ajout de nouvelles rubriginéfrences d’appui, suivi des versions
successives du parcours) et réorganisation du modetamment en distinguant lelgjectifs

de formation demoyensnis en ceuvre pour atteindre ces objectifs. Une@em@ance a eu lieu

et a mené au développement d'un nouveau modelecderte présentation », permettant un
enrichissement des trois présentations initiakas|ifant I'écriture de nouvelles présentations.
En ce sens, cette ressource constitue un assiséinbdologique pour les concepteurs ;

- certaines ressources, que le cahier des chaigeaitnpas prévues, ont émergé du travail
documentaire commun des concepteurs.«istorique du parcours (décrivant les choix
effectués, leurs motivations et les évolutionsgréés au fil de la conception initiale, puis des
usages), a été proposé par un groupe de concessussdu SFODEM, héritage du CV (8 1).
Le principe de cet historique a ensuite été refgarula communauté des concepteurs, pour
chacun des parcours. Cette ressource constitue seistamt méthodologique pour les
formateurs a venir, qui voudront s’approprier lercpars : ils peuvent plus facilement
comprendre les raisons de certains choix des ctewsp Plus profondément, ils peuvent
s’inscrire comme continuateurs des concepteurgaixitdu parcours, en contribuant a de
nouvelles évolutions qui pourront s’inscrire dang mnouvelle version de I'historique ;

- d’autres assistants ont aussi émergé de ce ltidaaionception croisée, qui a débouché sur
une réflexion plus générale : a quelles étapespdesours, sous quelle forme, devrait-on
situer l'assistance méthodologique pour les foromat@ Le cahier des charges suggére de
faire pour chaque étape un tableau qui décriingehtion du formateur, les activités prévues,
les ressources disponibles, mais ceci est présentee une simple suggestion (ces tableaux,
d’ailleurs, ne figurent pas sur la plate-forme odle). Cette assistance a pris des formes
différentes, pour les trois parcours congus parctegepteurs liés au groupe de recherche :
différentes dénominationsdmpagnon du formateuconducteur du parcouys différentes
présentations (tableaux, textes, liens hypertext@siliscussion dans le groupe de recherche a
permis de mieux situer la fonction de cette aidehodbologique : le termeonducteurest
apparu trop contraignant, et le terrmempagnontrop lache ; par ailleurs I'assistance ne
s’adresse pas seulement au formateur, elle pewtenoer les stagiaires, d'ou le choix de
dénomination « assistant de formation ». Le chodtéfait aussi de tableaux synthétiques,
accessibles sur demande a chaque étape du pantisugs ligne sur la plate-forme nationale,
avec des prolongements possibles sous formesrde Gette réflexion a abouti a une refonte
et un approfondissement de I'assistance proposdegaois parcours.

L’ensemble de ces processus a finalement condigtreergence d’'ummodele de parcouys
déterminant une forme commune de l'assistance rdétbgique prévue par les trois
parcours. Ce modele, concu dans l'usage, fait deser partie du répertoire de la
communauté de concepteurs. Il contribue a I'assistanéthodologique pour les concepteurs,
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mais aussi pour les formateurs susceptibles depper le parcours, et pour les stagiaires
qui suivront des formations baties sur ce parcolues. développement de ressources
alimentant un répertoire commun, I'engagement mutlams la conception de parcours
attestent de la constitution du groupe de conceptucommunauté de pratique.

4.2 Conception dans l'usage d’un parcours de foramatle cas de C2m@tic Rennes

Le parcours C2m@tic Rennes est relatif a lindialikation des apprentissages de
mathématiques en college, en utilisant une baseeiees en ligne. Un premier parcours
expérimental a donné lieu a une formation-test {temateurs étant les concepteurs du
parcours), qui s’est déroulée entre octobre 20G&wveier 2008. Six équipes de stagiaires ont
suivi la formation. Chaque équipe était constitdée2 a 4 professeurs enseignant dans un
méme collége. Simultanément, les concepteurs éardy en s’appuyant sur les observations
faites lors de la formation et sur les échanges d® stagiaires, une nouvelle version du
parcours destinée a la mise en ligne sur la ptated nationale. Cette organisation
correspond bien a un processus de conception dasegé ; nous allons en évoquer ici
guelques conséquences en termes de genéses dominesetttd’assistance méthodologique.

La formation-test a conduit a valider certains ghnitiaux reconnus comme pertinents. C'est
le cas du principe général de conception collabaate séquences. Plus spécifiguement, le
choix de constituer des équipes a l'intérieur dablissements a été apprécié : les stagiaires
ont déclaré que la formation avait permis le dégwedment du travail collaboratif dans leurs
colleges (12 questionnaires sur les 13 recueilli'®bservation croisée de séances de classe,
par les stagiaires eux-mémes, a été soulignée cqrartieulierement enrichissante. La grille
d’observation (annexe 2), en particulier, a donradiére a des genéses documentaires des
stagiaires : d’'une part, ceux-ci se sont appropdéde ressource (instrumentalisation) ;
d’autre part, les rubriques de la grille les omaduaits a étre attentifs a certains points qu'ils
nN‘auraient pas nécessairement relevés en I'absdaceelle-ci, comme par exemple les
avantages et inconvénients du recours a la bagerdiees (instrumentation).

La formation a mis aussi en évidence des nécesb#éeslutions qui ont été prises en compte
pour le parcours, désormais en ligne sur la plateré nationale. C’est le cas de tout ce qui
touche I'utilisation des outils a distance commppgrt pour la conception collaborative de

séquences. Ceux-ci n'ont été utilisés par les a@t&gi que pour télécharger les modeles
proposés de description de séquence, d’ obseryat®milan, puis pour déposer les fiches
correspondantes, renseignées avant la demi-jodeédan qui terminait la formation. Ceci a

conduit, pour la version suivante du parcours, &igper, pour stimuler la communication a

distance, la constitution d’équipes deos de bindmede stagiaires (2 dans un college et 2
dans un autre),. Les concepteurs ont égalemenbgédp prise en main de la plate-forme lors
d’'une des demi-journées en présence, et prévupars ce la formation, des discussions a
I'intérieur des duos de binbmes, discussions ré&gub@r un formateur.

Dans le cas du modele de fiche de description dgiesee, ressource centrale dans le
parcours, puisqu’elle doit contribuer a I'élaboratide la séquence, aux échanges dans
I'équipe de stagiaires et a la présentation dédmence aux autres équipes, la formation-test
a amené a valider certains aspects et a en modifetres : les stagiaires ont déclaré que
disposer d'un modele commun de description de seguéacilitait les échanges sur les
séquences produites ; en revanche la fiche n'a neawpli de fonction d’assistance
méthodologique pendant la conception de la séquémseéquipes ont déposé sur la plate-
forme collaborative un descriptif préparatoire eerlséquence qui a pris des formes diverses,
mais consistait essentiellement en une liste dasced prévues, avec une ligne donnant une
idée du contenu de chacune. Ceci a conduit a peopadans la nouvelle version du parcours,
une étude approfondie de deux exemples de séquerésentés selon le modéle de fiche
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description. De plus, le développement prévu dwaitaa distance devrait renforcer la
nécessité d’explicitation des choix faits pourdéances, que la fiche pourrait assister.

Il 'y a donc eu appropriation par les stagiairesnd'yartie de I'assistance méthodologique
proposée initialement, alors que d’autres resssuntent pas rempli leur fonction prévue.
Ceci a conduit a une évolution du parcours, danmoumvement de conception dans l'usage.

5. Conclusion

Les synthéses récentes au niveau internationall¢sl@f Lagrange a paraitre) font apparaitre
une évolution des recherches, d'une thématiquérdégration des TIC dans I'enseignement
a une thématique deonception de ressources et de dispospidgir I'enseignement des
mathématiques, dans des environnements informatisésle temps et l'espace des
apprentissages sont profondément modifiés par rappa environnements « traditionnels ».
Les colloques EMF ont des l'origine attiré I'attemt sur ces processus de conception :
conception de ressources pour la classe, concegitiatispositifs et de ressources permettant
d’accompagner le travail des professeurs dans dasel.. EMF 2009 peut constituer
'occasion d’'une nouvelle réflexion, en examinaatconception de ressources permettant
d’accompagner le travail désrmateurs et c’est dans ce sens que s’inscrit notre cartiah.

L'étude que nous avons présentée suit son coufl¥{2010) ; elle a cependant déja permis
de mettre en évidence des résultats :

- résultats pratigues, montrant l'intérét de la aaption dans l'usage de parcours de
formation, et de la mise en ceuvre de formationsiées sur la conception collaborative de
séquences et suivant ces parcours ;

- résultats théoriques, contribuant a la validatitin principe de conception dans l'usage,
confirmant la nécessité de prise en compte des emenmts d’instrumentation et
d’'instrumentalisation au sein des genéses docuinesitaet éclairant la notion d’assistant
méthodologique.

Des prolongements de ce travail sont prévus, ddautsont a envisager: suivi de
I'appropriation, par des formateurs, des parcoorgas par d’autres formateurs-concepteurs,
possibilité de transfert de ce type de dispositifea formations ayant d’autres objectifs que
lintégration d'outils TICE, et a des contextes édtifs variés, hors d’Europe en particulier.
La communauté EMF pourrait étre un espace de slévla co-élaboration de nouveaux
parcours, dans leur double nature de guides degeosiade carnets de routes partagés...
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Annexe 1

Présentation courte d’'un parcours de formation
Version initiale Pairform@nce et proposition d’éuttbn du groupe concepteurs

Les trois équipes de concepteurs associées a I'lbiRBtilisé le modéle proposé par Pairform@ncés pjouté
les rubriques qui leur semblaient indispensablesoafronté leurs résultats dans la perspective dhodéle

commun. On trouvera ci-dessous le modéle initahduveau modéle et quelques commentaires d’appui.

Modéle Pairform@nce (cahier des charges

Modele révisé

Commentaires

Théme du parcours

Idem

Courte présentation (env. 10 lignes) sur les
objectifs didactiques, méthodologiques et
d'usages des TIC que sous-tend le parcours
formation, ainsi que sur la plus-value des ou
numeriques.

ldem

de
ils

Objectifs du parcours de formation

Idem

Moyens mis en ceuvr
pour atteindre ces
objectifs

Il nous parait nécessaire de
distinguer les fins et les moyens

Discipline Idem

Enseignants groupe cible du parcours Idem

Durée du parcours (pour les enseignants) Distinguer travail en présentiel et
distance

Compétences C2i2e visées par le parcours | Idem Remonter la rubrique apreés les

formation objectifs du parcours de formatior

Objectifs d'apprentissage (Visés par I'activité Idem

pédagogique a produire par lI'enseignant en

formation a destination de ses éléves)

Compétences B2i (Domaine du référentiel BRidem

visés par I'activité pédagogique a produire)

Méthode pédagogique mise en ceuvre I'actiVitédem

pédagogique a produire

Durée de l'activité produite Idem

Catégories d'outils multimédias utilisés dan
I'activité pédagogique a produire

Outils nécessaires pc
le professeur suivant
parcours

Il nous a semblé nécessaire de
distinguer les moyens numérique:
de la formation, et (ci-dessous) le
outils dont I'intégration est visée
la formation

Prérequis (prérequis de I'enseignant pour su
le parcours de formation : techniques et
organisationnels)

videm

Outils numériques utilisés dans le parcours
formation (Matériel, Logiciels)

Outils numériques
dont l'intégration est
visée par le parcours
de formation

ce

Mots-clés Idem Il nous parait préférable de mettre
cette rubrique plus en amont de [
présentation

Auteur Auteurs

Courriel Institutions d’appui

éventuelles

Personne contact

Bibliographie initiale | Elle nous parait nécessaire pour

d’appui éclairer les conceptions... des
concepteurs de parcours

Cas exemple Idem Mettre un seul exemple de séque

Versions et Rubrique essentielle dans une

contributeurs

perspective d'évolution des parca |rs
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Annexe 2

Grille d’'observation de séance différenciée, parcas C2m@tic Rennes

OBSERVATION D'UNE SEANCE

Séance du Classe | Etablissement.
Type de séance Base d'exercices en ligne utilisée
Objectif Structure pédagogique

Notes sur le déroulement de la séance

Description

Remarques

Contenu mathématique

Activité des éléves

Activité du professeur

Mode de différenciation

Ro6le de la base d'exercices

Autre

Repérage des compétences liées a I'utilisation dEECE

Eléves (B2i)

Professeur (C2i)

Bilan de la séance

Mode de différenciation Avantages
Inconvénients

Emploi de la base d'exercices Avantages
Inconvénients

Autre

Modifications suggérées
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