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Résumé

Nous nous intéressons ici au travail documentaire des enseignants : collecter des ressources, les sélectionner, les transformer, les recomposer, les partager … La documentation, qui désigne simultanément ce travail et son produit, se déploie dans le temps et dans l’espace, hors classe comme en classe. Nous considérons que la documentation est au cœur de l’activité professionnelle des enseignants ; elle en est à la fois le résultat et le moteur. Nous accordons une importance particulière au collectif, et au travail collectif de documentation. 

Nous présentons une approche théorique pour l’étude de cette documentation. L’enseignant développe, à partir d’un ensemble de ressources, un document, au cours d’un processus de genèse documentaire. Nous notons spécifiquement les conséquences du recours à des ressources numériques, pour cerner les contours d’évolutions futures de la documentation des professeurs. 

L’activité de documentation peut être le fait d’un collectif de professeurs, et en particulier d’une communauté de pratique. Nous montrons que les communautés de pratique élaborent des viviers de ressources. Dans de telles communautés, sous certaines conditions, peuvent se développer des genèses documentaires communautaires.

Nous illustrons nos propos par des études de cas concernant l’enseignement secondaire, enseignement des mathématiques en particulier, et la formation continue des enseignants. 

1. Introduction 

L’évolution du métier d’enseignant (Pochard 2008) donne matière, de façon ancienne et récurrente, à un ensemble de questions. La commission Ribot (1899) soulignait déjà : « on s’étonne que les professeurs ne donnent au lycée que le temps prescrit par les règlements. Mais a-t-on songé seulement à leur réserver un cabinet de travail dans le lycée ; y a-t-il même partout des bibliothèques où ils peuvent se livrer à des recherches personnelles ? » (p. 17).

Une enquête (menée en 2000 pour les professeurs du premier degré et en 2002 pour les professeurs du second degré) du ministère de l’éducation nationale (sur une base déclarative) montrait en effet l’importance du travail hors classe des professeurs (Tableau 1).

	
	Horaire de travail
	Dont, hors présence des élèves

	Premier degré
	42h18
	17h10

	Deuxième degré
	39h47
	20h27


Tableau 1. Temps hebdomadaire de travail déclaré par les enseignants français (Pochard op. cité, p. 30)

Pour les enseignants du premier degré, l’enquête souligne que, parmi les activités hors enseignement, la préparation de la classe, la correction des devoirs et des cahiers représenteraient environ 11h15 de travail, la concertation avec les collègues environ 2h, les rencontres avec les parents d’élèves près d’une heure, le reste du temps étant consacré à la formation, au soutien scolaire, à la surveillance des récréations.

Le rapport Pochard (p. 148), en esquissant une analyse des missions et activités des enseignants, en montre bien la diversité :

- le socle des activités d’enseignement commun à tous les enseignants, comportant deux volets, « le cœur de métier » (dont « la préparation des cours, recherche, réflexion, organisation, etc. ») et « des activités indissociables de l’acte d’enseignement » (dont « le travail en équipe et/ou par discipline ») ;

- des activités modulables selon les enseignants et/ou les besoins des établissements et des écoles, dont « formation et accompagnement d’autres enseignants »).

Le travail collectif des professeurs est aussi questionné depuis longtemps. La commission Ribot regrettait déjà, en 1899, que les assemblées de professeurs ne soient que des « assemblées mortes ». Le rapport Pochard souligne la culture du « chacun chez soi, maître dans sa classe », mais relève des signes d’évolution, parmi les jeunes enseignants, « désireux par exemple de pouvoir collaborer étroitement avec un collègue » (p. 66). Il remarque même qu’ « un mouvement spontané de mise en commun semble en train de se produire, grâce aux facilités d’échanges permises par l’Internet », parle, d’une « dynamique du collectif » (p. 156), mais déplore qu’« un effort plus général de mutualisation des bonnes pratiques ne soit pas plus encouragé » (p. 71). L’irruption massive des TIC à l’école est d’ailleurs désignée comme étant le moteur de deux évolutions majeures : l’organisation plus souple et modulable des enseignements, et le développement d’activités plus personnalisées d’accompagnement et de tutorat des élèves en dehors des heures de cours (p. 71).

Ce que nous voulons étudier ici, c’est le cours du travail du professeur, vu dans son unité, dans son mouvement, et dans ses rapports à ce qui le comprend, comme le dit Pascal (pour ce qui concerne notre étude : l’institution scolaire, les groupes auxquels il appartient, la société). Nous saisissons ce cours à travers ce que le professeur construit, dans le cadre de son métier, pour lui, pour les élèves et pour ses collègues, et que nous appelons sa documentation. Nous profitons du caractère polysémique du mot : la documentation comme action (décrivant le travail du professeur) et comme résultat de cette action.

Nous considérons que le professeur a à faire avec des ensembles de ressources. Nous conférons à ce terme de ressource une acception générale : un manuel scolaire, les programmes officiels, un logiciel sont, bien entendu, des ressources pour le professeur (celles-ci relèvent de ce que les travaux anglo-saxons nomment le curriculum material, Remillard 2005). Mais une copie d'élève, un conseil donné par un collègue... constituent également des ressources, au sens attribué au terme ressources par Adler (2000) : ce qui re-source l’activité et le développement professionnel des enseignants. Dans ces ressources, et dans la documentation des professeurs, nous sommes spécialement attentifs aux aspects informatisés, y voyant des éléments précurseurs, et accélérateurs, des changements à venir.

Nous regardons ici la documentation des professeurs de mathématiques, car nous disposons de terrains d’observations, de concepts et de cadres théoriques qui nous permettent d’organiser notre étude, nous poserons en conclusion la question d’une extension éventuelle du domaine de validité des résultats que nous exposons. Enfin, nous regardons plus particulièrement encore la documentation des professeurs de mathématiques du second degré, pour trois raisons 1) c’est un terrain qui nous est plus familier, 2) à ce niveau, les aspects de communautés virtuelles nous semblent plus développés, 3) l’utilisation des TIC, enfin, y est plus forte. La dernière école d’été de didactique des mathématiques, occasion de confronter des analyses du travail documentaire des enseignants dans le premier degré (Margolinas et Wozniak 2008) et le second degré (Gueudet et Trouche 2008) a d’ailleurs permis de valider, au moins partiellement, les hypothèses qui fondent les deux dernières raisons évoquées.

2. Approche instrumentale, approche documentaire

2.1 La construction des faits…

Nous nous sommes appuyés sur des recherches que nous avons menées depuis plusieurs années :

- à propos des ressources en ligne, et particulier le logiciel Mathenpoche (Bueno-Ravel et Gueudet 2008, communication au séminaire CREAD Gueudet 24 avril 2007 ; noté MEP dans la suite);

- à propos d'un dispositif de formation continue : le SFoDEM, qui a été mis en place dans l'académie de Montpellier entre 2000 et 2006 (Guin et al. 2008). Ce dispositif, fondé sur la conception collaborative de ressources, visait à accompagner l'intégration des TICE par des enseignants de mathématiques.  

Nous avons de plus spécifiquement réalisé (pour l'école d'été de didactique des mathématiques2007) une série d'entretiens avec 9 professeurs (5 de collège, 4 de lycée), Ceux-ci nous ont reçus à leur domicile, près de leur ordinateur connecté, de leurs livres, leurs classeurs. L'entretien, d'une durée d'une heure, a été enregistré et transcrit. Il comportait trois temps : la présentation de ce qui a été utilisé pendant l’année pour préparer/faire la classe, puis une visite guidée de trois documents les plus importants cette année, enfin un regard vers le passé et vers le futur. Nous avons choisi  des professeurs, qui ne sont ni débutants, ni en fin de carrière ; la plupart ont autour de 40-50 ans. Nous avons de plus été attentifs dans notre choix à trois critères dont nous faisions l’hypothèse qu’ils pourraient avoir une influence sur le travail documentaire : le degré d’intégration des TICE (Assude 2007), les responsabilités institutionnelles (par exemple l’implication dans la formation continue) et le degré d’implication dans une communauté de professeurs (par exemple MEP ou SFoDEM). 

A la suite de l'école d'été, nous avons engagé d'autres travaux que nous évoquerons également lors du séminaire, en particulier une recherche dans le cadre du projet Pairform@nce. Pairform@nce est, comme le SFoDEM, un dispositif de formation continue, visant l'intégration des TICE, et basé sur la conception collaborative de ressources par les stagiaires, en partie à distance. Développé par la SDTICE, il touche toutes les disciplines. Pairform@nce propose des parcours de formation, qui fournissent une trame pour des formations à mettre en place dans les académies. L'INRP (en association avec le CREAD) élabore trois parcours, et conduit simultanément une recherche à propos des processus de conception et d’usage de ces ressources (Gueudet, Soury-Lavergne et Trouche, soumis).

L’objet de notre travail : la documentation des professeurs, en classe et hors classe, soulève des difficultés méthodologiques spécifiques. Les analyses que nous avons réalisées pour le cours de l’école d’été sont limitées, parce qu’elles reposent sur les déclarations des professeurs, et sur l’analyse de ressources que nous avons recueillies. Mais quelle méthodologie mettre en place pour étudier ces phénomènes en prenant en compte la durée, longue, des processus de transformation et de transmission de ressources ; l’espace, éclaté entre plusieurs lieux, domicile, établissement, stages de formation continue ; les différents collectifs à retenir, et les mutations des durées, lieux et collectifs engendrées par Internet ? 

2.2 Proposition d'une approche documentaire.

Notre point de départ est l’approche instrumentale, telle qu’elle a été développée par (Rabardel 1995) en ergonomie cognitive, puis introduite en didactique des mathématiques (Guin et Trouche 2002). Nous rappellerons au séminaire ses concepts constitutifs, artefact, schème, instrument, genèse instrumentale, instrumentation, instrumentalisation, mis en scène dans des interventions récentes du CREAD (Goigoux, 6 février 2007 ; Gueudet, 24 avril 2007). L’approche instrumentale en didactique des mathématiques articule des concepts provenant de l’ergonomie cognitive et de la théorie anthropologique. Nous faisons de même ici, en choisissant en particulier de parler de types de tâches didactiques (Chevallard 2002) plutôt que de classes de situations professionnelles (Rabardel 2005). Ceci indique déjà l’importance de la dimension institutionnelle dans notre travail : le découpage de l’activité professionnelle des enseignants n’est pas seulement déduit de l’observation que nous avons faite de leur travail, il découle de choix institutionnels. Nous avons également recours à la notion de système d’instruments (Rabardel 1999), en un double sens, individuel (articulation de plusieurs instruments pour un individu), et collectif (articulation d'un ou plusieurs instruments dans un groupe).

Nous nous appuyons sur la dialectique artefact/instrument pour décrire les relations entre les ressources qu’un enseignant utilise et les documents qu’il construit au cours de genèses documentaires, qui se déroulent pour partie hors classe et pour partie en classe. L’enseignant, qui a recours à un ensemble de ressources pour un même type de tâches didactiques dans différents contextes, développe un document, formé de cet ensemble de ressources et d’un schème d’utilisation de ces ressources. Nous entendons ici le terme de schème au sens de Vergnaud (1996) : une organisation invariante de l’activité, comprenant buts et sous-buts, anticipations, règles d’action, de prise d’information et de contrôle, et possibilités d’inférence. Le schème est structuré par des invariants opératoires. Nous allons illustrer ces notions par un cas issu de nos interviews.

Benoîte, qui travaille en collège, a mis en place des séances de calcul mental en classe entière, s’appuyant sur des diaporamas qu’elle projette dans une salle équipée d’un vidéo-projecteur et d’un ordinateur (figure 1). Benoîte pratique régulièrement ces séances depuis maintenant deux ans. Nous considérons que cette pratique témoigne d’un genèse documentaire.  Pour le type de tâches didactiques « faire pratiquer le calcul mental en classe » Benoîte a développé un document, à partir d’un ensemble de ressources comportant en particulier:

- des fichiers informatiques, un ordinateur, un vidéo-projecteur ;

- une liste de calculs possibles à effectuer mentalement ; 

- la planification d’une séance avec une vidéo-projection minutée laissant le temps aux élèves d’écrire sur papier le résultat des calculs proposés.

[image: image1.png]Question N°1

On sait que
245x 147=36 015

Combien vaut 2,45 x 14,7 ?





Figure 1.  Diaporama de calcul mental en 6e, Benoîte. 

Quels éléments de description du schème associé pouvons-nous donner ? Ce schème comporte des règles d’action du type : « préparer le minutage du diaporama » ; mais également « préparer une liste de produits de nombres décimaux, et la liste des résultats des produits des entiers correspondants ». Nous faisons l’hypothèse que ce schème est structuré par des invariants opératoires du type : « pour que les élèves apprennent des procédures de calcul mental, il faut qu’ils soient obligés de calculer en temps limité » ; « pour apprendre à effectuer le produits de nombres décimaux, il faut savoir déduire un tel produit du résultat du produit d’entiers correspondant ». Nous revenons plus en détail sur la question délicate des invariants opératoires au §2.3. 

Un document est donc constitué par des ressources et un schème d’utilisation de ces ressources. Le processus  de développement d’un document est complexe, nous soulignons en particulier les éléments suivants :

 - comme les instruments, qui créent souvent de nouveaux artefacts (en particulier de nouveaux ostensif, Bosch et Chevallard 1999 - par exemple : une calculatrice, en classe de 6e, introduit l’ostensif p qui n’était pas connu des élèves, mais également des ostensifs spécifiques : touche M etc.), les documents donnent matière à de nouvelles ressources. Par exemple la conception d’un document-devoir pour les élèves donne naissance à des copies d’élèves. Nous avons choisi de représenter cela avec une hélice, s’enroulant autour de l’axe du temps (figure 2) ; 
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Figure 2. Dialectique ressources/document et évolution temporelle

- un document ne vit pas isolé. Comme l’on parle de systèmes d’instruments, on parlera de système documentaire. Les documents des professeurs que nous avons rencontrés sont organisés, et articulés entre eux. Les fichiers des diaporama de Benoîte sont rangés sur son ordinateur portable, et sur sa clef USB, dans un dossier « 6e », sous-dossier « numérique », et sont articulés avec le cours sur le nombres décimaux. Cependant caractériser précisément la structure d’un tel système est un point délicat ;

- les ressources que le professeur repère, rassemble, réorganise pour constituer un document sont en général transformées par cette activité finalisée (c’est l’aspect instrumentalisation des genèses). En plus de ces ressources, on voit également les usages, qui comprennent des gestes documentés, des mots, etc. Comment qualifier cet ensemble : ressources transformées + usages, partie visible du système documentaire du professeur ? C’est l’étude des collectifs qui nous éclairera sur ce point (§3.2). 

2.3 Activité productive, activité constructive

Revenons sur le cas de Benoîte. Il y a deux ans, dans les mêmes conditions, elle ne pratiquait pas les séances de calcul mental que nous avons évoquées. Dans le collège de Benoîte, l'équipe de professeurs de mathématiques a coutume de travailler ensemble. C'est sa collègue Sophie, qui lui a donné l’idée des diaporama (Sophie a elle-même pris ces diaporamas à l’origine sur le site de Sésamath, site collaboratif ayant vocation de diffuser des ressources gratuites pour l'enseignement des mathématiques au collège). Désormais Benoîte et ses élèves apprécient ces moments de calcul mental. Ceci conduit Benoîte à faire plus de calcul mental qu’auparavant, avec des diaporama qu’elle a construits en s’inspirant de ceux transmis par Sophie. Benoîte a dévelopé un document, et ce développement  comporte une part d’instrumentalisation (Benoîte s’approprie les ressources, en particulier le diaporama transmis par Sophie), et une part d’instrumentation (constitution d’un schème pour le type de tâche « faire pratiquer le calcul mental en classe »). Ce développement est porteur d’un développement professionnel à long terme : Benoîte porte désormais un nouveau regard sur le calcul mental, qui affecte peut-être encore plus généralement son approche des calculs avec les élèves. 

Ceci renvoie à la dialectique du productif et du constructif (Rabardel 2005), à l’œuvre dans tout processus de développement : une activité est finalisée, elle a un objectif de production (réalisation d’une tâche donnée). Dans cette activité, le sujet se construit aussi lui-même et modifie donc les conditions de productions ultérieures. Ainsi la documentation est au cœur du développement professionnel du professeur, car toute activité de documentation porte ces deux dimensions indissociables du productif et du constructif. En particulier, les questions d’intégration de nouvelles ressources correspondent selon nous à la possibilité d’insertion par un professeur d’une ressource nouvelle dans un ensemble de ressources, qui donnera lieu au développement d’un document. Ce document devra pouvoir prendre place dans le système documentaire du professeur. D'où l'importance d'élucider la structure de ce système documentaire, comme clef possible du développement professionnel.

Autre questionnement en lien direct avec le développement professionnel : l'analyse des invariants opératoires pour les professeurs. Ici la question centrale est celle des catégories à retenir pour décrire les invariants opératoires susceptibles d'intervenir dans le travail documentaire du professeur. Un invariant opératoire est une structure cognitive qui découle et engendre des régularités dans l'action du professeur. On peut donc établir des liens avec :

- le contrat didactique (Brousseau 1998). Ce contrat influence l'action du professeur, sa documentation en particulier : il contribue à forger les invariants opératoires. Inversement, la documentation du professeur influence le contrat (influence très visible dans le cas des évaluations, Gueudet et Lebaud 2008) ;

- les régularités dans l'action du professeur peuvent être comprises comme des règles d'action, mais aussi comme des techniques didactiques. Ceci peut amener à approfondir les liens entre invariants opératoires et finalités topogénétiques, mésogénétiques et chronogénétiques des techniques du professeur (Sensevy et al. 2000, Bueno-Ravel et Gueudet 2008) ;

- les composantes personnelles, sociales et institutionnelles des pratiques (Robert et Rogalski 2005). En effet ces composantes permettent d’étudier les contraintes qui pèsent sur ces pratiques, du point de vue du métier d’enseignant, et de prendre en compte les singularités liées à l’individu concerné (conceptions liées à l’enseignement, au savoir mathématique etc.). 

- les conditions et contraintes pesant sur l'activité du professeur, à différents niveaux de détermination didactique (Chevallard 2002). Ceci rejoint la composante institutionnelle des pratiques, mais aussi sa composante sociale.

Dans tous les cas, la notion d’institution doit être questionnée, pour en préciser les contours, identifier les conditionnements sont elle est porteuse, et leurs conséquences pour la documentation des professeurs. Mais cette notion d'institution n'est peut-être pas celle qui est la plus appropriée pour décrire ce qui peut se passer dans un petit collectif de professeurs habitués à travailler ensemble. Nous allons donc dans la partie suivante approfondir l'étude des aspects collectifs, et poser la question des cadres théoriques propres à les décrire, en particulier dans la perspective documentaire que nous avons adoptée.

3. Approche documentaire, approche communautaire

3.1 Des concepts et des théories pour penser le collectif

La recherche en sciences humaines propose de nombreux cadres pour penser le collectif. Il ne s'agit pas ici d'entrer dans une discussion fine des différences entre ces cadres (d'autant qu'il faudrait pour ce faire revenir aux textes dans leur langue d'origine. cf. Mary Douglas qui souligne les hésitations des traducteurs aux prises avec l'expression « Denkcollectiv » de Fleck, et qui déclare que selon elle la meilleur traduction serait « thought world », monde de pensée..). Notre objectif est d'exposer le point de vue que nous avons retenu, et de le situer dans le panorama des approches du collectif. 

- les univers de pratique (Bourdieu 1980). C’est une notion forte, qui repose sur la distinction d’habitus, définis comme des « systèmes socialement constitués de dispositions structurées et structurantes qui sont acquis par la pratique et constamment orientés vers les fonctions pratiques [ …], systèmes durables et transposables de schèmes de perception, d'appréciation et d'action » (Bourdieu 1992, p. 102). Cette notion a été reprise par Balacheff (1986), sous le nom de sphère de pratique, pour décrire un ensemble de situations dans lesquelles les élèves mettaient en œuvre des pratiques réglées par des habitudes :

- la notion de monde. En sociologie, la notion de monde social (Strauss 1992, séminaire CREAD Pierre Périer 4 mars 2008) désigne un collectif qui partage une activité primaire ; des sites où se déroule cette activité ; des technologies, manières d’accomplir les activités du monde en question. Nous nous référons à une notion de monde voisine, mais plus précisément dédiée à l’étude des activités professionnelles : celle introduite par  Béguin (2005). Un monde est un découpage de la réalité, c’est une saisie, par le sujet, de certaines propriétés du réel, dans le cadre de son activité historiquement et socialement située. C’est une notion que nous avons reprise, parce qu’elle nous semble mieux à même de prendre en compte à la fois les conditionnements liés à un métier, et les ressorts liés à l’appartenance à des groupes particuliers. Les deux concepts d’univers de pratique et de monde nous semblent propres, dans le cadre de notre travail, à décrire un arrière plan professionnel. Nous avons toutefois retenu plutôt la notion de monde, en cohérence avec notre ancrage théorique dans des travaux d’ergonomie cognitive ;

- les collectifs de pensée (Fleck 1934). Selon, Fleck la pensée est une activité avant tout sociale, d'où les notions de style de pensée (état d'esprit particulier d'une communauté, et travail qui permet de donner corps à cet état d'esprit) et de collectif de pensée (communauté porteuse d’un style de pensée). Il y a des collectifs de pensée momentanés et des collectifs stables, en particulier autour de groupes sociaux organisés. Fleck introduit aussi une distinction entre initiés et non-initiés dans un collectif de pensée, par rapport à une configuration de pensée donnée (il suggère une structuration en cercles ésotérique/exotérique). La circulation de la pensée dans les collectifs dépend de cette structuration initiés/non initiés. La circulation est possible aussi entre collectifs différents ; Fleck considère d’ailleurs les mots comme des ressources pour cette circulation, et ajoute : « Comme tous les mots portent, de manière plus ou moins marquée, une couleur conforme à un style de pensée, laquelle couleur change lors du passage d’un collectif à un autre, ils subissent toujours un certain changement lorsqu’ils circulent entre collectifs (p.190) ».

- les institutions (Douglas 1999). Une institution selon Douglas est un groupement social légitimé (en fait, ce qui n'est pas une institution est un simple regroupement temporaire pour raisons pratiques). L'institution a une dimension sociale et cognitive. Douglas reprend les notions de Fleck et de Durkheim (groupe social, représentations collectives) et montre leur cohérence. L'institution conditionne, pour partie, la pensée de ses membres, en particulier en créant des classifications, en décidant ce qui est semblable et ce qui est différent. Ceci ne nie pas l'existence de l'individu, en particulier parce que les individus contribuent au développement des institutions, et donc du style de pensée associé. Les institutions que nous avons évoquées au §2 sont des institutions selon la définition de Douglas (d’ailleurs Chevallard, pour sa notion d’institution, se réfère aux travaux de Douglas). Dans notre travail, nous nommerons institution uniquement des institutions « officielles », sous-ensembles de l’institution scolaire ;

- les communautés de pratique (Wenger 1998). Les communautés de pratique (CoP) sont des regroupements naturels, souvent professionnels ; ils peuvent être relativement informels, mais correspondent à un engagement partagé de tous leurs membres, qui collaborent à un projet commun. Les CoP sont donc certainement des collectifs de pensée et des institutions (au sens de Douglas). Par exemple : en général, les enseignants de mathématiques d’un établissement donné ne constituent pas, en général, une CoP ; par contre les auteurs de Mathenpoche constituent sans doute une telle communauté. Une CoP doit être saisie dans sa genèse : elle ne se décrète pas, elle émerge, se développe, éventuellement se délite. Cet engagement partagé, cette participation active à une entreprise collective s’accompagne de la production d’objets (qui réifie des éléments de pratique) et du développement d’un répertoire partagé (qui intègre les résultats de ce processus de réification). Il y a donc toujours dans ces communautés, sous des formes variées, une pratique de documentation. C’est sans doute pourquoi, dans plusieurs travaux autour de la documentation des professeurs (voir Georget à paraître), ce cadre des Cop a été exploité. C’est ainsi que nous avons retenu ce cadre, plutôt que les collectifs de pensée ou les institutions. 

Ainsi dans notre travail nous considérons l’émergence de communautés de pratiques. Nous retenons la notion d’institution pour désigner l’institution scolaire et ses sous-ensembles susceptibles de jouer sur les conditions et contraintes de l’activité des communautés. Nous nous référons aussi à la notion de monde professionnel, ici celui des professeurs de mathématiques, comme arrière-plan dont nous identifions l’influence sur le travail documentaire (ceci apparaît dans certaines de nos analyses, mais ne sera pas traité ici).
3.2 Communautés de pratique, répertoires et viviers de ressources

Nous considérons, dans les communautés de pratique regroupant des enseignants, le travail autour des ressources permettant le jeu dual, essentiel pour Wenger, entre les processus de participation et de réification. Nous expliquerons, lors du séminaire, en quoi cette dialectique oriente le regard et permet de pousser l’analyse. Nous préciserons le concept de réification de Wenger, en le situant par rapport au concept de Honneth (2005), qui l’inscrit dans un processus : il introduit le concept de reconnaissance (attitude engagée qui permet la saisie neutre de la réalité). La reconnaissance précède la connaissance ; la réification est le processus d’oubli de la reconnaissance. Pour Wenger, au contraire, la réification est ce qui permet la participation engagée (donc dans les termes de Honneth, ce qui permet la reconnaissance) : l’engagement est fondamental dans la construction de connaissances, donc sa théorie ne contredit pas le fait que la reconnaissance précède la connaissance, et le terme réification n’y a aucune connotation négative. L’existence de répertoires et celle de la communauté sont indissociables. Les membres d’une communauté jouent le même jeu, du moins pour la pratique dans laquelle ils sont engagés. 

Nous avons tenté de préciser la notion de répertoire de ressources d’une communauté de pratique d’enseignants, en la distinguant de la notion de vivier de ressources :

- la notion de vivier de ressources, introduite dans le développement d’un projet européen (http - ARIADNE) représentera les ressources (au sens de ressources matérielles, sur papier ou numériques) mises en partage par une communauté ;

- un répertoire, produit du processus de réification, ce sont des ressources que l’on met en commun, mais aussi des mots, des gestes, des histoires, des symboles, des attitudes…

Cette distinction nous permet de revenir à la documentation d’un individu (§ 2.2). Un enseignant qui travaille davantage seul n’est pas soumis aux mêmes nécessités de formulation qu’un membre d’une communauté. Mais les processus de réification sont toujours à l’œuvre. Nous distinguerons ainsi pour un enseignant aussi son vivier de ressources et son répertoire, que l’on pourrait définir comme le vivier de ressources et les usages associés. Le système documentaire d’un enseignant peut alors être défini comme un répertoire de ressources et les invariants opératoires qui en pilotent les usages.

Si nous revenons aux communautés, peut-on aussi aller au-delà de répertoires communs en parlant de systèmes documentaires communautaires ? Et comment penser alors les relations entre des systèmes documentaires communautaires et des systèmes documentaires individuels ? Ce sont des questions complexes, que nous abordons à partir de cas d’étude.

3.3 Genèse documentaire, genèse communautaire, l’exemple du SFoDEM

Nous allons étayer notre approche à partir de l’exemple du SFoDEM, dispositif de formation continue qui s’est développé de 2000 à 2006 dans l’académie de Montpellier (Guin et al. 2008). Il reposait sur plusieurs groupes de formation, coordonnés par une cellule rassemblant l’ensemble des formateurs et des pilotes (trois enseignants-chercheurs en didactique des mathématiques ou informatique). La formation n’était pas, a priori, une formation didactique : il s’agissait d’accompagner l’intégration des TICE pour l’enseignement des mathématiques, à partir d’un processus de conception collaborative de ressources. Les groupes de formation ont varié, quatre d’entre eux se sont maintenus pendant la plus grande partie de cette expérience : « numérique, algébrique et TICE » ; « vidéoprojection de figures animées » ; « résolution collaborative de problèmes ouverts » ; « intégration de MEP ». Le travail a été organisé de façon continue, partiellement en présence (3 jours de réunion pour chaque thème), essentiellement à distance via une plate-forme. Ce travail est passé par plusieurs phases : transmission, des formateurs vers les stagiaires, dans chaque groupe, de ressources initiales issues de leur travail antérieur d’animateur de l’IREM ; mutualisation dans chaque groupe d’un ensemble de ressources, chaque participant mettant une ressource personnelle dans un pot commun, enfin co-élaboration de ressource. Des phases de conception et de mise en œuvre ont été systématiquement associées. 

Sur la plate-forme à distance, s’élabore peu à peu un espace de travail de chaque groupe, avec les ressources conçues par la communauté (incluant, via des comptes-rendus d’expérimentation, des traces de leurs usages), mais aussi d’autres éléments constitutifs d’une pratique documentaire commune (journal de bord ou mémoire de travail du groupe, outils partagés, répertoire de sites web, forum sur des questions variées…). Les groupes du SFoDEM ont progressivement constitué, dans le cours de processus entretenus de l’intérieur par les formateurs et les enseignants les plus motivés, et appuyés par des assistants extérieurs (les pilotes), des collectifs de travail très soudés, présentant toutes les caractéristiques de communautés de pratique. 
Un vivier de ressources pour chaque communauté s’est ainsi constitué, visible au niveau des espaces de travail de chaque groupe sur la plate-forme. Le travail à distance et les exigences de la communication ont entraîné une explicitation et une publication sur cet espace de faits et gestes accompagnant la conception et la mise en œuvre de chaque ressource. On a pu observer ainsi le développement de répertoires communautaires et inférer le développement d’invariants communs. C’est ainsi que l’on peut parler de développement de documents communs dans chaque groupe.
Dans le cas du SFoDEM, la structure commune des ressources a évolué de façon itérative, par des allers-retours entre les ressources existantes dans chaque groupe et les ressources rencontrées par ailleurs, entre les besoins de chaque communauté et les besoins de l’ensemble du SFoDEM, entre les structures émergentes et les standards apparaissant au niveau international. Cette évolution a été le produit de l’activité constructive des communautés engagées dans le SFoDEM et de l’apport théorique des pilotes dans la cellule de formation. La figure 3 montre les grandes étapes de cette évolution de la structure des ressources. Au départ (2000) coexistaient différents modèles, suivant les groupes (par exemple une courte description de la ressource, une fiche pour l’élève et une fiche pour le professeur donnant quelques éléments de réflexion sur le problème posé). Peu à peu les modèles initiaux se sont enrichis, et la confrontation des différents modèles a permis l’émergence d’un modèle commun.

Dans chaque communauté, est apparue assez vite une réflexion sur les scénarios d’usage, (donnant des propositions de mise en œuvre de la ressource) et les comptes-rendus d’expérimentation (permettant de mutualiser les résultats de la mise à l’épreuve de la ressource). Certaines modifications de structure ont été suggérées par les pilotes (comme l’ajout d’une fiche d’identification, avec des métadonnées extraites du LOM-FR (http-LOM-FR)), d’autres sont apparues dans l’une des communautés (par exemple les traces de travaux d’élèves, apparues dans le groupe résolution de problèmes qui voulait intégrer dans chaque ressource certaines narrations de recherche des élèves), elles sont ensuite discutées dans l’ensemble du SFoDEM. Le dernier ajout à la structure de ressource est le CV (curriculum vitae de la ressource). Il permet d’inscrire dans la ressource son histoire propre, ses auteurs successifs et les raisons de son évolution. La ressource est bien vivante, élément d’un vivier commun, et chaque nouvel utilisateur, en se l’appropriant, se constitue en nouveau maillon d’une chaîne d’utilisateurs/auteurs. 

Des fichiers satellites sont des éléments communs à plusieurs ressources : il peut s’agir d’éléments de mode d’emploi d’un logiciel, ou d’éléments théoriques produits de la réflexion d’une communauté. Le vivier de ressources se nourrit peu à peu de cette activité. 
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Figure 3. L’évolution de la structure des ressources du SFoDEM

Il apparaît clairement que cette structure de ressources, à la fois produit d’usages communs, et ressort pour la documentation commune, se constitue en document pour la communauté, ou plutôt méta-document, permettant de documenter les documents communs. Nous appelons ce document, en cohérence avec les choix fait dans le SFoDEM (Guin et Trouche 2007), modèle de document. Le modèle a évolué tout au long de l’histoire du SFoDEM, il est probable qu’il aurait évolué ensuite si le SFoDEM s’était poursuivi. Le modèle constitue ainsi une marque d’une communauté, à une étape de son développement.

On a pu observer une relation forte entre la documentation communautaire et la documentation individuelle des professeurs :

- l’émergence d’un modèle est générateur d’un questionnement didactique. Ainsi la réflexion sur une structure permettant d’intégrer les nouveaux usages a rendu nécessaire de penser une diversité de scénarios et de justifier cette diversité en mettant en évidence des variables didactiques

- de même, la réflexion sur la collecte de traces de travaux d’élèves a rendu nécessaire une réflexion sur des traces significatives de l’activité réelle des élèves, des apprentissages réalisés et des difficultés rencontrées. Marie-Françoise a été formatrice dans le SFoDEM, elle fait partie des professeurs que nous avons interrogés : « le SFoDEM, si tu avais à en tirer les leçons pour toi, qu’est-ce que tu en dirais ? Ah ben c’est sûr que ça nous a fait faire de sacrés bonds, je pense qu’on n’en serait pas du tout où on en est si on n’avait pas toute cette expérience… Parce que, là, on est en train de faire des modifications justement sur les fiches élèves [avec Jean], en particulier, parce qu’il y avait eu tout ce travail sur le SFoDEM, les modèles, etc. Maintenant, on a mis des points de cours à l’intérieur, on a mis des points, ce que les élèves doivent savoir faire, il y a des choses qui apparaissent, qui n’apparaissaient pas encore dans le SFoDEM, mais qui peuvent apparaître parce qu’il y a eu tout le travail du SFoDEM… » ;

- dans le cas de Marie-Françoise, nous avons pu observer, dans son vivier de ressources, une partie relative à son travail dans le SFoDEM très structurée. Les ressources qui lui sont propres sont plus elliptiques, moins nourries par les usages (la nécessité d’expliciter des usages est nettement moindre pour un documentation personnelle, la mémoire didactique du professeur joue là un rôle essentiel). Cependant Marie-Françoise explique que, au fur et à mesure du développement du travail documentaire communautaire, la frontière est moins nette entre vivier propre et vivier communautaire : une symbiose existe entre le travail documentaire communautaire et le travail communautaire individuel et le modèle de ressources, fruit du travail de la communauté, a une fonction essentielle dans cette symbiose.

Ces modèles ne sont pas prévisibles à l'avance, ils émergent à partir de multiples allers-retours, allers-retours entre conception et usages, allers-retours entre pairs, allers-retours entre pairs et experts. Les modèles évoluent sans cesse, il n'y a pas de modèles parfaits. Il faut du temps, du mouvement et de l'espace pour que ces allers-retours soient fructueux : le temps, c'est le temps de la genèse conjointe des documents et des communautés ; le mouvement, ce sont les interactions effectives, qui supposent la confiance entre les acteurs ; l'espace, c'est la diversité nécessaire des points de vue, pour faire émerger de bons modèles. La conception de modèles de ressources est chose complexe, entre souplesse et contrainte.

3.4 Des assistants méthodologiques 

Dans le SFoDEM, modèles et communautés se co-construisent, avec une assistance d’experts. Est-il possible de concevoir des éléments génériques d’assistance pour que des formateurs puissent accompagner des groupes de stagiaires ? 

Le projet Pairform@nce retient le principe de parcours proposés par des concepteurs à des formateurs. Ces parcours doivent être structurés en 7 étapes: entrée dans la formation, sélection des contenus d’enseignement, co et autoformation, conception de situations, mise en œuvre de la situation dans la classe, retour réflexif, évaluation de la formation. Le cahier des charges du concepteur prévoit l’élaboration pour chaque étape de textes destinés aux stagiaires, aux formateurs qui prendront en main le parcours, ainsi que de différents types de ressources, en particulier des exemples de séquences ou de productions. 

Nous n’avons pas encore de données sur la prise en main des parcours par des formateurs qui n’en sont pas les concepteurs. En revanche nous avons élaboré et simultanément testé trois parcours ; nous développerons l’exemple du parcours testé à Rennes (et qui concernait les mathématiques). Les équipes de stagiaires étaient constituées au sein de collèges. Pour certaines, l’activité de production collective a donné lieu à l’émergence d’une communauté de pratique, et à une modification des pratiques documentaires. Des genèses documentaires communautaires ont conduit au développement de documents par les équipes à partir notamment d'un modèle de description de séquence, et d'exemples de séquences dont la description ne suivait pas nécessairement ce modèle. Ces documents ont donné matière à de nouvelles ressources pour les concepteurs, conduisant à une évolution du parcours, en particulier du modèle de description de séquence (nous nous plaçons ici dans une perspective de conception dans l’usage, Rabardel et Pastré 2005).

Un assistant méthodologique est à la fois un assistant pour l'usage et pour la conception. C'est vrai pour le SFoDEM : le modèle de ressources est une aide pour utiliser une ressource, et aussi une aide pour en concevoir d'autres. C'est également vrai dans le cadre de Pairform@nce : les modèles constitutifs d'un parcours sont une aide méthodologique pour emprunter le parcours, mais aussi pour accompagner des enseignants le long de ce parcours, et enfin pour concevoir d'autres parcours.

La question que l’on pose ici est donc celle de la possibilité de parcours qui soient à la fois des guides de voyages et des carnets de route, où l'expérience nourrit l'évolution des ressources communes.

4. Conclusion

4.1 Ce qu’il nous faut travailler davantage, vérifier, approfondir…

- systématiser l’étude des invariants opératoires pour un professeur. Approfondir l’étude des invariants opératoires collectifs pour une communauté de pratique.

- sur les systèmes documentaires, et les viviers de ressources : 

Comment sont structurés ces ensembles, pour un individu, pour une communauté ? Est-ce que certains documents jouent un rôle privilégié ? Rabardel parle d’instrument pivot, et nous avons introduit à l’école d’été la notion de document pivot (que nous avons proposé d’appeler recueil). Existe-t-il un, plusieurs documents pivots pour un professeur ? Quels sont-ils, quel est leur rôle ? 

4.2 Comment penser la transposition de ce travail sur la documentation des professeurs de mathématiques du second degré aux autres degrés d’enseignement ? Aux autres professeurs ? 

Margolinas et Wozniak (2008) considèrent que le professeur élabore une œuvre, comme réponse à un problème professionnel (« comment faire mon cours ? »). Cette œuvre se construit comme un cristal autour d’un document générateur : un document qui est à l’origine de la cristallisation de l’œuvre, et porte donc en germe la forme de celle-ci. Dans les entretiens que nous avons menés avec des professeurs du secondaire, nous n’avons pas identifié une telle ressource centrale, susceptible d’influencer toutes les genèses ultérieures. S’agit-il d’une différence entre les pratiques documentaires du premier et du second degré, ou d’une conséquence de la différence de points de vue théoriques ?

Il est certain en tout cas qu’il doit exister des différences entre premier et second degré ; par exemple, les programmations très précises proposées par les manuels du premier degré n’ont pas de correspondant dans le secondaire, ce qui a sans doute des conséquences sur les genèses documentaires. 

A propos du transfert à d’autres disciplines, il nous emble que tous les professeurs, quelle que soit leur spécialité, effectuent un travail documentaire, et que dans tous les cas ce travail occupe une part importante de leur activité, et intervient dans leur développement professionnel. Il faudrait approfondir l’étude des ressources spécifiques d’une discipline, et des aspects disciplinaires des genèses documentaires. 

4.3 Quel cadre pour approfondir ce travail ?

- les paradoxes d’une clinique de la documentation professorale ;

- pour un observatoire des pratiques TICE, intégrant cette question de la documentation.
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