Des scénarios pour et par les usages

Dominique Guin (IREM et LIRMM, Université Montpellier II)

Luc Trouche (INRP et LIRDHIST, Université Lyon 1)

 guin@math.univ-montp2.fr
 luc.trouche@inrp.fr


1) Un constat

Mettre en regard la rapidité de l'évolution des environnements technologiques du travail scolaire et la lenteur des évolutions des pratiques professionnelles des enseignants dans la classe (Combes & al 2002) est aujourd’hui assez banal.  Passer d’une simple description de cet état de fait à une recherche de ses causes l’est moins, cela suppose de mettre en regard deux autres faits sociaux majeurs (ce qui suppose d’abord de construire ces faits), la complexité du travail de l’enseignant dans les nouveaux environnements technologiques d’une part, l’inadéquation des dispositifs d’accompagnement des enseignants pour faire face à cette complexité d’autre part. Cette complexité est rarement prise en compte dans les recherches, l’enseignant lui-même étant peu problématisé et n’apparaissant pas, en tout cas, comme un facteur clé de l’intégration des technologies (Lagrange & al 2003) ; l’inadéquation de ces dispositifs d’accompagnement ressort clairement d’études récentes sur la formation continue et sur les ressources en ligne :

- le rapport de la Commission de Réflexion sur l’Enseignement des Mathématiques (CREM 2003) souligne combien la formation continue, conçue comme un apport ponctuel de connaissances (des stages de deux ou trois jours dispersés dans l’année, portant sur les nouveaux programmes à enseigner ou sur les nouveaux environnements technologiques) éloigné de la classe, ne permet pas de faire évoluer les pratiques professionnelles ;

- l’étude que l’IREM de Paris 7 (2005) a réalisée, à la demande de la région Ile-de-France, sur les ressources en ligne proposées aux enseignants de mathématiques, met en évidence leur inadaptation aux usages visés (l’intégration des TICE) : elles tirent peu parti des possibilités qu’offre pourtant, théoriquement, le caractère « en ligne » (peu d’animation, dont on connaît pourtant l’intérêt pour  l’apprentissage), elles ne proposent pas de scénarios pédagogiques, elles offrent très peu de moyens, à l’enseignant ou à l’élève, d’adapter ces ressources à leurs usages.

2) Des hypothèses 
Nous présentons ici un dispositif qui a pour objectif de remédier à cette double inadéquation, des dispositifs de formation et des ressources numériques, pour l’intégration des TICE dans les classes : le SFoDEM (Suivi de Formation à Distance pour les Enseignants de Mathématiques) est un dispositif de formation continue. Il a été mis en place par l’IREM (Institut de Recherche sur l’Enseignement des Mathématiques), dans l’Académie de Montpellier, en septembre 2000, dans le cadre d’un partenariat associant l’Université Montpellier II, le Rectorat et le CRDP de Montpellier, et la Direction des Technologies du MEN (Guin 2003). Il repose sur deux hypothèses fortes :

- l’assistance des enseignants dans le passage à l’acte pédagogique d’intégration des TICE dans la classe nécessite une formation continue centrée sur la conception de ressources pédagogiques ;

- les ressources pédagogiques doivent être conçues comme des entités vivantes, c’est-à-dire qui évoluent à la lumière des usages (leur mise à l’épreuve dans les classes) et de la collaboration entre enseignants.

Ces hypothèses s’adossent à une approche théorique qui tente de combiner plusieurs cadres :

- le cadre de la didactique des mathématiques, pour lequel l’apprentissage passe par l’action d’un élève confronté à une situation mathématique, la connaissance visée fournissant une solution optimale au problème posé par cette situation (Brousseau 1998). Ce cadre permet de penser ainsi la construction d’ingénieries didactiques dans des environnements donnés, en particulier ceux qui intègrent des outils informatiques pouvant prendre en charge, à des degrés divers, des interactions didactiques. Pour Chevallard (1992), la donnée des outils informatiques et des situations ne suffit pas pour organiser l’enseignement : cette organisation suppose ce qu’il appelle, en usant d’une métaphore informatique, un système d’exploitation didactique, susceptible d’assurer l’intégration des situations dans un environnement technologique donné ;

- le cadre de l’approche instrumentale (Rabardel 1995), pour lequel un instrument est le résultat d’un processus de construction (la genèse instrumentale) par le sujet, à partir d’un artefact (outil offert pour l’action). Un instrument n’existe donc pas a priori, il est construit, à partir de cet artefact, par l’utilisateur, quand celui-ci se l’est approprié et l’a intégré dans son activité pour réaliser un type de tâches donné. Béguin (2005) souligne que ce processus d’appropriation suppose une participation active des sujets à la construction des ressources de leur propre action, ce qui conduit à parler de conception se poursuivant dans l’usage, ou de conception distribuée entre les concepteurs initiaux et les usagers ;

- le cadre des communautés de pratique (Wenger 1998), dont la réalisation suppose trois conditions : l’engagement actif dans une entreprise collective, la production commune d’artefacts (qui réifient des éléments de pratique) et la reconnaissance d’un répertoire partagé, qui intègre les produits du processus de réification. Ce répertoire constitue les traces de l’expérience partagée, et en même temps fournit des éléments qui pourront être engagés dans de nouvelles activités.

Dans ce qui suit, nous appellerons ressource pédagogique l’ensemble des documents permettant de fournir à un enseignant une (des) situation (s) mathématique(s) et des éléments pour la (les) exploiter dans sa classe. Nous considérons donc une ressource pédagogique comme un artefact, proposition pour l’organisation de l’action du professeur dans sa classe. Nous centrons notre étude sur la constitution de répertoires de ressources pédagogiques partagées dans des groupes de professeurs réunis dans un projet de formation, ces répertoires étant des indices de l’émergence de communautés de pratique. Au lieu de répertoire, nous utiliserons le terme de vivier, en cohérence avec l’idée de ressources vivantes, pour souligner leur évolution au cours des usages.

3) SFoDEM, mise en œuvre et premiers éléments de bilan

Guin & al (2003) décrivent le dispositif SFoDEM (Figure 1) : ses formateurs sont regroupés au sein d’une cellule de formation qui assure la planification et la régulation. En plus des formateurs, cette cellule regroupe trois enseignants-chercheurs pilotes (pour le suivi scientifique du dispositif), un coordonnateur des thèmes et une cellule technique (pour l’administration de la plate-forme et la médiatisation des ressources). La réflexion, au sein de la cellule de formation, porte principalement sur deux points : l’organisation de la formation et la conception des ressources pédagogiques. 
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Figure 1. Descriptif du dispositif SFoDEM
Le SFoDEM propose à des enseignants stagiaires, non experts a priori en TICE, de s’investir dans un thème de formation choisi parmi plusieurs thèmes, ces thèmes étant différents les uns des autres, du point de vue du domaine mathématique et des TICE concernées. Cette diversité correspond à un objectif de recherche essentiel : dégager des invariants, en ce qui concerne à la fois la forme des ressources pédagogiques et les modes d’organisation de la formation, afin de mettre en évidence des conditions de viabilité de ce dispositif dans d’autres contextes.

La formation proposée dure un an, elle alterne des phases de travail en présence et à distance. Ce temps long (qui distingue ce dispositif des stages de formation continue usuels) est apparu dès le départ comme une condition nécessaire, à la fois pour l’émergence de communautés de pratique et pour le développement de viviers de ressources.

Chaque thème regroupe un nombre restreint d’enseignants stagiaires (entre 10 et 20), autour d’objectifs et de modes de travail définis en communs et inscrits dans une charte. Il s’agit de favoriser l’émergence de communautés de pratique et l’émergence conjointe d’un vivier de ressources, pour la classe, conçues collaborativement : la charte précise que les enseignants s’engagent à concevoir, à mutualiser et à expérimenter des ressources dans leur propre classe.  La mutualisation des ressources suppose une homogénéité minimale qui nécessite un modèle. Ce modèle a été élaboré par étapes, dans le cadre de la cellule de formation : 

- il a été tout d’abord conçu par les pilotes de manière ascendante, à partir du modèle initial des formateurs ; le modèle initial comportait une fiche d’identification (décrivant sommairement la ressource), une fiche élève (contenant la situation mathématique proposée) et une fiche pour le professeur (donnant quelques éléments méthodologiques). La première démarche, pour faciliter l’intégration de la ressource dans la classe (cf. § 1) a été d’intégrer dans toutes les ressources un scénario d’usage, première approche des dispositifs d’exploitation didactique. Celui-ci décrit le déroulement de l’activité en classe en indiquant, pour chaque phase, sa durée approximative, la situation, les tâches à réaliser et les acteurs qui les réalisent, les outils et supports nécessaires. En même temps que le scénario, a été intégré dans chaque ressource un compte-rendu d’expérimentation à renseigner par les enseignants stagiaires utilisateurs de la ressource pour leur classe : en s’appropriant l’artefact ressource, les utilisateurs doivent en effet pouvoir l’enrichir et laisser des traces de ce processus exploitables dans la communauté ;

- il a été validé ensuite de manière descendante, des pilotes vers les formateurs (les formateurs du SFoDEM ont ainsi explicité un ou plusieurs scénarios d’usage pour les ressources initiales, expérimenté ces ressources, renseigné des comptes-rendus d’expérimentation, conçu de nouvelles ressources en conformité au modèle), puis des formateurs vers les stagiaires (les formateurs ont demandé aux stagiaires de tester les ressources qui se sont ainsi enrichies de nouveaux usages). L’appropriation par les stagiaires du modèle a été confirmée par la conception de nouvelles ressources en conformité avec ce modèle.

À l’issue de la première année de vie du dispositif, la composition d’une ressource pédagogique fait l’objet d’un consensus au sein du SFoDEM (des baromètres réguliers permettent de recueillir les avis et les propositions des stagiaires et des formateurs de chaque thème). Une ressource pédagogique est formée de documents indissociables : une fiche d’identification, une fiche élève, une fiche professeur, un ou des scénarios d’usage, une fiche technique, des comptes-rendus d’expérimentation, des fichiers exécutables (fichiers Cabri ou Excel par exemple) et des fichiers satellites, éventuellement communs à plusieurs ressources, comportant des compléments théoriques ou techniques. L’inclusion d’un scénario dans chaque ressource apparaît particulièrement importante, comme le note un formateur :

“  L’évolution la plus importante est la décision d’inclure à chaque ressource un exemple de scénario. Si le risque existe de laisser croire que le scénario proposé est le seul possible, risque que l’on peut réduire en en présentant plusieurs, l’avantage essentiel est l’aide ainsi apportée à l’utilisateur en lui permettant d’anticiper, de mieux se mettre en situation de classe ” (Joab & al 2003).

4) Les évolutions

Après la phase expérimentale 2000-2002 (Guin & al 2003), la phase opérationnelle du SFoDEM a permis d’observer des évolutions significatives :

- des évolutions du point de vue des modes de travail : à l’intérieur de certains thèmes de formation, des groupes de projet se sont constitués, associant plusieurs stagiaires autour d’une activité de conception de ressource pédagogique ;

- des évolutions du point de vue des objets travaillés : les germes de ressources (c’est-à-dire des ressources incomplètes au sens du modèle décrit ci-dessus) sont apparus plus efficaces pour susciter le travail collaboratif que des ressources conformes au modèle. Ces germes de ressources peuvent être issus d’une idée de problème ou d’une animation, ils sont proposés par un stagiaire et sont travaillés par un groupe de projet ;

- des évolutions du point de vue des ressources produites : les scénarios en particulier sont plus ouverts, correspondant à l’idée que tout ne peut pas être anticipé. On retrouve l’idée d’un scénario adaptable qui “décrit dans les grandes lignes les activités à réaliser et permet de déléguer aux acteurs humains les choix ne pouvant être anticipés sans nuire à la qualité des objectifs d'apprentissage poursuivis” (Pernin et Lejeune 2004).

Finalement, ces évolutions se traduisent par un élargissement des genèses instrumentales, le processus de conception des ressources apparaissant de plus en plus distribué dans chacun des thèmes, communautés de pratique émergentes. Les usages prennent une part plus importante dans le processus de conception. En conséquence, d’autres besoins se font jour, pour la structure même des ressources :

- récupérer davantage d’information sur les usages des différents acteurs. Une nouvelle fiche apparaît dans le modèle de ressource : intitulée « traces de travaux d’élèves » (Figure 2), elle permet de compléter le compte-rendu d’expérimentation d’extraits de copies d’élèves ou de copies d’écran et ainsi de mieux transmettre l’expérience des élèves et du professeur, pour envisager éventuellement des adaptations de la ressource ;

- récupérer davantage d’information sur la genèse et la vie de la ressource elle-même. Une fiche « CV de la ressource » (Figure 2) apparaît, elle permet de situer ses évolutions majeures.
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Figure 2. Évolution du modèle de ressource
La Figure 2 montre l’évolution du modèle de ressource, entre 2000 et 2005. Le répertoire de ressources présentées sur un site de travail du SFoDEM (http://ocquidant1.free.fr/siteadgen) illustre le processus de genèse à l’œuvre dans ce dispositif,  donnant à voir à la fois des germes de ressources et des ressources conformes au modèle. Les ressources, comme le modèle, constituent la réification de l’expérience d’une communauté donnée à un moment donné. Cette expérience étant en évolution perpétuelle, le processus de réification produit des ressources et un modèle en évolution.

Un cédérom, en cours de conception, se propose de transmettre l’expérience du SFoDEM des éléments de méthode qui pourraient servir dans d’autres contextes. Un des éléments clés de ce cédérom sera un ensemble d’histoires de ressources donnant à voir ces processus : des ressources vivantes dans des communautés de pratique en développement.
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