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Résumé :Pairform@nce est un programme national de diffusie parcours de formation continue
pour accompagner les enseighants dans lintégrates technologies de l'information et de la
communication dans leur enseignement. La contobutie 'INRP au programme porte sur la
conception de plusieurs parcours de formation efigdentification des éléments & prendre en compte
pour permettre la mutualisation et I'appropriatides ressources produites. Les premiers résultats
obtenus permettent de considérer que la concefdéerparcours s’appuie sur I'émergence conjointe
de viviers de ressources congues dans l'usage ebmenunautés de pratique qui rassemblent, en
particulier, les concepteurs initiaux des ressaiatdes formateurs qui se les approprient. Noogswv
identifié dans le dispositif des éléments qui paiemt faciliter les processus de conception dans
l'usage et I'émergence de ces communautés de peatigls que les principes Pairform@nce, le
calendrier, l'assistant de formation et les forimagi de formateurs regroupant formateurs et
concepteurs.
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1. Le programme Pairform@nce et ses enjeux

La formation continue des enseignants en Franaiaqgbjectif de « doter les professeurs
des compétences professionnelles indispensables éomstante adaptation aux évolutions du
systeme éducatif et a la réussite de tous les ®bkeykttp://eduscol.education.fr/D0031). Dans
un contexte ou de nombreuses initiatives partidigendéveloppement des TICE et ou la
cyberformation dans l'enseignement supérieur nesudmstitue pas aux formations plus
classiques (CERI, 2005), nous participons a unogisip de formation continue et hybride
pour accompagner I'évolution des pratiques desigmaets liees a la prescription de ces
technologies.

Pairform@nce est un programme national de formationtinue, mis en place par le
ministere de I'éducation nationale, qui a justenymir objectif « d’'accompagner I'essor des
TIC en classe » par des formations sur et ave€llésPairform@nce offre aux enseignants
des formations hybrides, articulant travail prémdrdt travail a distance a l'aide d'une plate-
forme de travail en ligne dont l'objet est de fas@r et soutenir le travail collaboratif des
enseignants en formation. Un autre principe demdtions Pairform@nce est celui de la
conception collaborative de situations pédagogiaidisant les TICE et de leur test avec des
eléves. Ce principe de préparation collective d’legmn par les professeurs a été identifié
dans plusieurs travaux de recherche sur la formates enseignants, avec ou sans
l'intégration des TICE (Miyakawa & Winslgw, a parai; Goos & Bennison, 2008). Le
programme national Pairform@nce consiste en ure adi parcours de formation élaborés
par des concepteurs issus de difféerentes discgpktanis en ceuvre par des formateurs, la
plate-forme permettant la diffusion et la mutudl@a des ressources numeériques pour ces
formateurs. Les enseignants qui souhaitent sueseparcours peuvent le faire en s’inscrivant
sur la plate-forme ou par l'intermédiaire du plaam fdrmation de leur académie. Ces trois
profils d’acteurs, concepteurs, formateurs, staggaisont ceux identifiés, parmi d’autres, par
Develay et al. (2006) pour les formations en ligne.

Le programme Pairform@nce repose sur I’hypothede,faon formulée, que des parcours
de formation peuvent étre mutualisés et mis en eepar des formateurs qui n'ont pas
participé a leur conception.

En 2007-2008, l'Institut National de Recherche R@dique (INRP), au travers de
'équipe EducTice, en partenariat avec les Instiat Recherche sur I'Enseignement des
Mathématiques (IREM) de Montpellier et de Rennes;éntre de recherches sur I'Education,
les Apprentissages et la Didactique (CREAD) etstibuit Universitaire de Formation des
Maitres (IUFM) de Bretagne et en association awscfdrmateurs des académies de Rennes
et de Montpellier, a contribué au volet recherchdéxeloppement de ce programme de trois
fagons complémentaires.

Tout d'abord, en réponse a l'appel a productiopadteours, nous avons pris en charge la
conception de parcours de formation, dont troist si#ja disponibles sur la plate-forme
Pairform@nce. Deux d’entre eux concernent l'utilma des TIC pour I'enseignement des
mathématiques. Le troisieme concerne les scierneda Terre et la géographie avec comme
point commun entre les deux disciplines l'intégratides technologies numériques de
traitement de [linformation géographique. La prditut de plusieurs parcours dans
différentes disciplines, qui se poursuit actuelletngour cing nouveaux parcours, nous a
permis de dégager des invariants, des outils sbueses, communs a plusieurs parcours,
jusqu’a des modeles communs de parcours.
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Ensuite, I'NRP organise un accompagnement desepteuars de formation et des
formateurs qui conduiront les formations Pairfornro@aa travers notamment des formations
communes.

Enfin, 'INRP a initié un projet de recherche déohe des questions est la mutualisation
des parcours et en particulier I'appropriation dascours par des formateurs ne les ayant pas
concgu. Dans notre projet, nous traitons cette guestdeux niveau : i) pendant la conception
d'un parcours et dans le parcours finalement p@pa®mment l'anticipation par les
concepteurs de I'appropriation se traduit-ellepgndant les formations et les formations de
formateurs, comment I'appropriation des parcoutsehs réalisée, quels sont les difficultés
rencontrées. Pour cette communication nous ne ai@vehs que le premier niveau et nous
nous intéressons aux éléments pris en compte paolecepteurs pour élaborer un parcours
de formation continue destiné a étre diffusé etualigé via une plate-forme pour la mise en
place de formations hybrides (présentiel et diganc

2. Conception dans l'usage et communautés de pratig

D’un point de vue théorique, le principe de mutsdiion et de transfert entre concepteurs
et formateurs peut étre étudié a l'aide de deurogpps complémentaires. En premier lieu, il
est possible de considérer que conception et usage®pos d’'un parcours de formation, se
nourrissent mutuellement et d’envisager ainsi guprbcessus de conception des parcours et
des ressources se poursuit au travers des usagdsesgiormateurs en font. Ce processus de
conception dans l'usage (Rabardel & Pastré, 2008)it a considérer que les formateurs
sont également des concepteurs de la formatiorseEond lieu, la mutualisation peut étre le
résultat d'un travail collaboratif réunissant lemaepteurs et les formateurs au sein d'une
méme communauté de pratique (Wenger, 1998). Naudiogis successivement ces deux
facons d'envisager la mutualisation des formations.

2.1 Conception dans l'usage et approche instrumeria

L'appropriation d’'un parcours de formation n'esf, gbint de vue du formateur, pas
immédiate. Elle est le résultat d'un travail gansforme le parcours et ses ressources en un
instrument du formateur pour mener a bien son igetole formation (Rabardel, 1995). Le
processus de genése instrumentale par lequel umafeur transforme un artefact, ici un
parcours de formation, présent sur la plateformedPa@nce et proposition de formation
(Pargman 2005), en instrument de formation, procide double mouvement. Tout d’abord
le formateur adapte le parcours « artefact » acemtexte de formation et d'utilisation, en
'enrichissant éventuellement de ses propres resssuen modifiant et choisissant les
variables de formation qui lui sont proposées gmuvoir mener a bien la formation telle
gu’il la concoit ; c’est l'instrumentalisation. Maiaussi, le formateur lui-méme évolue, en
développant des connaissances et des compéterdesmés d'utilisation) sur la facon
d'utiliser le parcours, de tirer parti de ses camastiques (contraintes, propositions,
ressources, principes) pour atteindre ses proprbgectds de formation ; c'est
l'instrumentation.

Ces deux processus participent d’'une conceptios tHasage, initiée par les concepteurs
de parcours et qui se continue dans la réalisaisrformations, I'adaptation du parcours et la
construction de schémes d'utilisation au coursadgdnisation et la réalisation de formations
étant constitutive de la conception.

Pour mieux appréhender cette dimension de conceplens l'usage qui sous-tend
I'élaboration d’'un parcours de formation, il noust @pparu utile de distinguer différents
niveaux de conception des ressources qui sont pesdu.e premier niveau est celui de la



Develotte C., Mangenot F., Nissen E. (2009, codkdtgs du colloque Epal 20@&changer pour apprendre en ligne :
conception, instrumentation, interactions, multidé), université Stendhal - Grenoble 3, 5-7 2Q09.

conception du parcours par les concepteurs eux-s@auetravers des ressources qu’ils
élaborent et des usages qu’ils prévoient. Un seaomdau de conception reléve des
formateurs qui décident d'utiliser le parcours etld mettre en ceuvre dans le cadre des
formations dont ils ont la charge. Il est méme fodssd’anticiper un troisieme niveau de
conception, résultant du travail des stagiairesstapproprient les ressources utilisées dans le
cadre de la formation et en utilisent certainexdwers éléves.

Cette idée de conception dans l'usage est prédsés le contexte de [I'activité
documentaire des enseignants par la dialectiqusuese-document et la notion de genese
documentaire (Gueudet et Trouche 2007). Elle estdaur la genése instrumentale et a déja
éte expérimentée dans le cadre de la mutualisdésressources entre enseignants (Guin &
Trouche, 2008). Elle permet d'anticiper, dans noa® que les processus de conception ne
visent pas a produire des parcours de formatiolef«cea main » destinés a étre implémentés
par des formateurs qui n‘auraient pas été assaciéspremiéeres étapes de ce processus et
gu’il faut donc prévoir, dés le début de la conmeptdes parcours, les conditions de leur
appropriation ainsi que celle des ressources qui $ont attachées. La conception dans
'usage met ainsi l'accent sur la nécessité deodampde moyens pour garder la trace des
enrichissements successifs des parcours afin diembiénéficier les utilisateurs ultérieurs.

2.2 Apprentissage collaboratif et communautés de ptique

Pairform@nce, comme l'indique le nom choisi pouptisser le programme, s’appuie sur le
réle des interactions entre pairs pour I'appreagisseet donc sur la dimension collaborative de
la formation. L'essor des TIC repose, en particulisur la possibilité qu’offrent ces
technologies de constituer des réseaux d'apprenaetjui a provoqué I'émergence de
travaux de recherche sur la collaboration dansptaptissage. Ainsi, Henri et Lundgren-
Cayrol (2004) définissent I'apprentissage collabbmmme une démarche active de la part
de l'apprenant qui collabore aux apprentissagesgmwpe et, en retour, bénéficie des
apprentissages de ce groupe. La question de laboodition pour I'apprentissage peut étre
mise en relation avec le concept de communautéatepe. Une communauté de pratique
«c’est un groupe qui interagit, apprend ensemblestwit des relations, et a travers cela,
développe un sentiment d’appartenance et d'engagematueb> (Wenger, 1998). Ainsi,
trois dimensions caractérisent une communauté deqgpe. Il s'agit d’abord d’'un groupe
d’individus liés par un engagement mutuel basélawomplémentarité des compétences et
'entraide. Ce groupe s’est constitué pour conduire entreprise commune c’est-a-dire qu’il
vise a la réalisation d’'un projet, y compris enat@ihcompte des dimensions liées a la révision
du projet initial. Enfin, ces individus partagemt méme répertoire de communication et de
procédures, une méme culture. Ceci renforce, awanivdes individus, le sentiment
d’appartenance a la communauté.

Notre hypothese est que les communautés de pratimuefavoriser la mutualisation et
donc l'appropriation. Un objectif de notre rechexrckst d’identifier les communautés de
pratique qui émergent, un autre est d’identifier gei favorise I'’émergence d’une
communauté de pratique entre formateurs et conoepte

Il est possible de caractériser différents grouglesteurs dans notre projet et il nous
semble intéressant d’étudier les conditions faamtide développement de ces groupes en
communautés de pratique. Le premier groupe esti ckda concepteurs des parcours,
rassemblant les personnes en charge de leur dgeatgmt. Le second groupe, important
pour la mutualisation, est constitué par les foemet qui décident de mettre en ceuvre les
parcours produits. Le troisieme niveau concernestegiaires qui, dans le cadre de leur
engagement dans ces parcours de formation, integregroupe dont on souhaiterait qu’il
devienne une communauté d’apprentissage (Lafferigd®0) c’est-a-dire un groupe de
stagiaires et leur formateur « qui, animés paruisien et une volonté communes, travaillent
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durant un certain temps a l'appropriation de cawaaices, d'habiletés et dattitudes
spécifiques ».

Au dela de ces différents groupes dont la congiituén communautés de pratigue nous
semble favorable a la mutualisation et la diffusidas parcours, I'émergence d’une
communauté de pratigue rassemblant concepteursoratateurs partageant un méme
répertoire de communication et de procédures etnérae culture est un élément déterminant
pour faciliter I'appropriation des parcours de fation produits.

2.3 Conception dans l'usage et communautés de pmiie, comment favoriser la
mutualisation et le transfert des parcours de formaon ?

Pour traiter la question initiale de comment faserila mutualisation et I'appropriation des
parcours de formation par les formateurs, nous sehisi deux approches théoriques, qui
débouchent sur deux questions relatives a I'apztiqn.

La premiére est celle de la conception dans l'uskgsrmateur étant vu comme un co-
concepteur, son appropriation du parcours réswtsah activite. En nous placant dans la
perspective d'une conception initiée par des cdroep et qui se poursuit dans l'utilisation
faite par le formateur notamment a travers les gemnestrumentales relatives au parcours, la
guestion des caractéristiques du dispositif et pacours qui soutiennent les geneses
documentaires du formateur, se pose. Il s'agitetitdier les caractéristiques a prendre en
compte des l'initiation du processus de conceptione ressource de formation pour faciliter
les geneses documentaires des formateurs.

La seconde approche concerne I'émergence posseléifterentes communautés de
pratique et leur réle dans la mutualisation des@as du projet Pairform@nce. Il y a les
communautés de pratiques rassemblant les acteams layméme réle. Celle des concepteurs
de parcours ou celle des formateurs qui décidemeatére en ceuvre une formation disponible
sur Pairform@nce. Il y a aussi celle des enseignatdgiaires qui s’engagent dans un
parcours de formation et qui sont susceptiblesodmdr une communauté d’apprentissage
fondée sur la conduite d’un travail collaboratifaiélI'actuel développement du projet ne nous
permet pas encore de traiter cette question. Maurai il y a aussi les communautés de
pratique regroupant des acteurs ayant des roldératifs, justement pour permettre la
mutualisation d'objets et le transfert de leurggasaAinsi, la question de l'appropriation des
parcours de formation par des formateurs non caecep peut étre reformulée par : quels
sont les moyens prévus dans le dispositif de faomgtour soutenir I'émergence d'une telle
communauté ?

Cette derniére question nous semble centrale motnavail que nous conduisons. Nous
considérons que I'émergence de communautés dequeatiet la constitution de
répertoires/viviers de ressources sont étroiteéed.

3. Méthodologie de la recherche et description dgmrcours

Le travail que nous conduisons et pour lequel reughaitons ici donner les premiers
résultats s’apparente donc a une recherche-déwatopp. Il s’agit de dégager au travers des
travaux conduits par le groupe de concepteurs, pdesiieres formations réalisées et de
'accompagnement des formateurs mis en place, $gecés qui peuvent constituer des
éléments de réponse a nos questions de recherelte. I€cherche vise donc a identifier
comment sont prises en compte les questions deésgeimstrumentales et des communautés
de pratique dans les différents parcours de foonajui sont élaborés. Cette recherche serait
de type pragmatique au sens d’Astolfi (1993) danmésure ou elle vise la production de
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savoirs « pour l'action » du concepteur de resssurde formation destinées a étre
mutualisées.

Nous avons mis en place une méthodologie qui densis la conception et le test de
parcours avec une action réflexive au cours derddyztion des parcours, la réalisation et
'accompagnement de formations et enfin la repdiséa conception a partir de la réalisation
des formations (conception en boucle).

Les parcours sont congus par un groupe de forngstuwle chercheurs en didactique des
disciplines (les concepteurs sont des formateudg®thercheurs), puis immeédiatement testés
auprés d'un premier groupe de stagiaires, le réldodmateur étant alors assuré par les
concepteurs du parcours. Des pilotes de projetdmarigés d’identifier les différences et les
points commun entre les différents parcours et gg®gs de conception, ils assurent
egalement le partage des ressources entre lesptenre et I'extraction — élaboration de
modéles communs émergeants des processus.

Les trois parcours que nous avons examinés comdedrs disciplines différentes et donc
des domaines suffisamment éloignés pour que leseélis communs dégagés soient de bons
candidats pour étre des invariants. Le parcoursm@®tic concerne lintégration de la
géomatique c’est-a-dire les technologies numérigiesvisualisation et de traitement de
linformation géographique. Ce parcours, intergpinaire dans le sens ou il s’adresse a des
enseignants d’histoire-géographie ou de sciencesad¥ie et de la Terre, s’organisait
initialement autour de quatre modules. Les diffeyenodules se distinguent par le niveau
d’expertise pré-requis chez le stagiaire et leseabs des enseignants-stagiaires (illustrer leur
enseignement, conduire une étude sur un theme erdehréel ou effectuer un travail de
terrain avec des éléves). Ce parcours articuleagtisités permettant I'appropriation des
outils (dimension technique), la conduite d’'undenébn sur les apports pour I'apprentissage
(dimension didactique) et un travail de conceptdm séance (dimension pédagogique).
L’'implémentation des quatre modules sur la plateatba mis en évidence l'inadéquation de
la plateforme pour un parcours en modules et auibhes concepteurs a produire quatre
parcours différents. Le premier a été realisé é¥82[@s trois autres en 2009.

Les deux parcours C2m@tic réalisés en mathématigaes partis du méme objectif :
développer l'autonomie des éleves, le travail bolatif et la démarche d'investigation en
mathématiques en s'appuyant sur [l'utilisation dendements numeériques pour
apprentissage des mathématiques (tels que Matbbapet d'autres logiciels prescrits
institutionnellement). Au cours de la conceptioar pleux équipes distinctes, ils se sont
nettement différenciés. Il y a actuellement un ears sur lindividualisation de
I'enseignement grace a I'utilisation de bases ctas en ligne. L'objectif de formation est de
permettre aux enseignants d'adapter les activiigsbasoins de chaque éléve. Le second
parcours porte sur l'utilisation de la géométrimaiyique pour organiser des séances de
travaux pratiques en mathématiques. L'objectifad®tmation est d'amener les enseignants a
proposer des activités qui favorisent, chez lesvesle I'exploration des problemes,
d'élaboration de conjectures, leur test, la pradoct'argumentations, de preuves et de
démonstrations.

La conception en boucle est assurée par des famsatjui sont a la fois source de la
conception et tests des parcours, des concepteudegennent formateurs d’autres parcours
(en 2009) et l'organisation des retours de formateters les concepteurs a l'aide de
guestionnaires (Assude et Loisy 2009) et de jowndel bord (Mailles-Viard Metz et al.
2009).
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4. Des éléments du dispositif Pairform@nce qui padipent a 'émergence
conjointe d’un vivier de documents et de communautde pratique

Au cours de la production des parcours de formgbiaur le programme Pairform@nce,
nous avons identifié plusieurs éléments du disipagit favorisent le processus de conception
dans l'usage et/ou l'apparition de communautésategpes. Nous en discutons trois ici qui
nous paraissent intéressants pour deux raisoris pace qu'ils n'‘apparaissent pas comme
participant a ce processus de facon aussi évidpreed'autres éléments du programme tels
gue la plate-forme, soit parce gu'ils sont des @s@jons propres aux parcours congus par
I'INRP, prévus a priori ou élaborés lors de la @ption.

4.1 Explicitation au niveau du programme national Rirform@nce de deux principes de
formation et d'une structure commune pour les parcars

Au niveau du programme Pairform@nce national, dpurcipes sont retenus pour la
formation : la conception collaborative de situatigpédagogiques et leur test en classe. Par
ailleurs, tous les parcours sont structurés aipgiosept étapes pour l'enseignant stagiaire :

(i) entrée dans la formation et appropriation déscgpes de formation ;

(ii) sélection des contenus d'enseignement positl@ation pédagogique et formation des
equipes d'enseignants collaborant sur I'élaboratiome situation ;

(i) autoformation et co-formation sur les savaétssavoirs-faire nécessaires a la situation
pédagogique envisagée ;

(iv) production collaborative d'une situation pédgigue (séance ou séquence) ;

(v) mise en ceuvre de la situation en classe ;

(vi) retour réflexif sur la mise en ceuvre ;

(vii) évaluation de la formation (du travail colzatif, des compétences acquises
personnellement, du parcours de formation proposé).

Ces deux principes et ces sept étapes organiséotniation du stagiaire enseignant. Ce
sont des contraintes institutionnelles qui conditient la forme et le contenu des parcours
produits. lls jouent également, pour les concegtderparcours et pour les formateurs, un role
structurant dans leur activité et leur productibans les travaux conduits au sein du groupe
des concepteurs initiaux de parcours, cette stratbn a fait, et fait toujours l'objet de
nombreuses discussions. Elles portent sur I'agtanh entre les différentes étapes, sur le role
et l'organisation de la co-élaboration de ressaurgour la classe et sur I'étape
d'expérimentation en classe. Ces principes ontmeées permis la prise en compte des
éléments de la formation qui, sinon, auraient pstere implicites, voire absents. En
appartenant au répertoire commun des concepteudesetformateurs, ils structurent les
parcours mais également les interactions entredasepteurs puis les formateurs. Mais ils
ont aussi été percus comme constituant des comsaifortes pour la phase initiale du
processus de conception. lls ont perturbé ce psasesar les étapes ne prennent pas en
charge le déroulement temporel de la formationtragmement a ce que le mot « étape » laisse
entendre. La proposition des concepteurs a étératinire un calendrier dans le parcours,
pour indiquer le déroulement temporel de la fororatinsi que l'articulation entre les étapes
et les activités proposées a chaque étape. Santatise sous la forme d’une frise éditable et
cliquable a été appréciée par les formateurs.

Ces principes et les sept étapes participent fimahe a I'établissement d’'une culture
commune caractérisant une éventuelle communaupéatigue. 1l est probable que, pour les
formateurs qui mettront en ceuvre les parcourqatsmettront I'anticipation et I'appropriation
de certaines des caractéristiques de la formapanticipant aussi a I'émergence d'une
communauté de pratique entre concepteurs et founmsate
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4.2 Un apport des concepteurs de parcours : modulaé et variables de formation

Un parcours va donner lieu des formations difféemui dépendent des compétences des
stagiaires, celles des formateurs, des équipendagsnibles, des contraintes institutionnelles
etc... La mise en ceuvre de la formation par un foearata donc consister en une adaptation
a un contexte particulier. Les concepteurs ontgdicertains choix et difficultés prévisibles
en présentant les parcours sous forme de formatiwdulaires ou a travers un choix de
variables qui permettent de les adapter aux attesitaux compétences des formateurs et des
stagiaires.

Cela participe a l'idée qu’un parcours ne peutgpaslivré « clef en main » mais se congoit
dans l'usage. Proposer aux formateurs un parcoumhadules et/ou caractérisé par des
variables a instancier est une fagcon pour le cdeoepde prendre en compte et
d’accompagner I'appropriation du parcours par lenfteur. La conception dans l'usage se
traduit alors chez le formateur par la sélectiam ahodule ou d’'une combinaison de modules,
par le choix de valeurs particulieres pour lesalags, et, éventuellement la sélection d'une
partie seulement du parcours pour la réalisatioladermation. Certains éléments ont donc
éte introduits par les concepteurs pour facilileptocessus de genese instrumentale chez les
formateurs. Ces éléments ne sont que trés raremelitites dans les formations élaborées
par les concepteurs lorsqu’ils les concgoivent peux-mémes. Ce choix traduit aussi la
volonté des concepteurs de s'inscrire dans latéédis formations en présentiel plus
traditionnelles : le formateur s'adapte effectivamaux stagiaires en faisant des choix
pendant le déroulement de la formation.

Pour le parcours Geom@tic, quatre modules ontnii@lement proposés en fonction des
attentes des stagiaires et de leurs compétencgagit de modules d'un méme parcours, car
plusieurs ressources sont communes aux modulessedifférents modules peuvent étre
choisis par les groupes de stagiaires d'une mémmafmn.

Pour le parcours C2m@tic qui porte sur la géomeélyieamique, les variables retenues
concernent le niveau des stagiaires a propos dgédenétrie dynamique, la possibilité
d'organiser plusieurs sessions de test en classkdiciels disponibles, les configurations des
laboratoires, les niveaux de classe. Le début dertaation consistait pour le formateur a
fixer ces variables en cohérence avec le contextéa dormation pour obtenir le parcours
adapté.

Pour le parcours C2m@tic sur la différenciatiorguastion de la modularité et des options
possibles de formation n'a pas été explicitée adedme maniere. Des choix possibles étaient
indiqués au formateur pour chaque étape, dans wanie pdu parcours qui s’adressait
spécialement a lui. Mais cela ne débouchait pasaspossibilité d’une sélection partielle du
parcours ou sur une modification d’éléments dugacpar le formateur.

La question débattue au sein du groupe des conoseconcerné le degré de modularité
et le nombre de variables a prendre en compte gmuenir I'appropriation d'un parcours par
un formateur : un parcours constitué d’'un trop graambre de modules, qui prend en charge
trop de variables (niveau des stagiaires, attemi@eau des éléves etc...) devient illisible
pour le formateur. Ceci traduit un paradoxe : plesconcepteur cherche a soutenir le
processus d’appropriation du formateur en accomguagpar anticipation toutes les geneses
instrumentales possibles, voire en tentant de jrélfiérentes catachréses qui, par nature,
eéchappent au concepteur, plus il rend le parcaurptexe, touffu et finalement difficilement
appropriable. Le choix finalement retenu par lescepteurs a été de créer un parcours pour
chaque module, de fixer les valeurs des varialleBiriquer par ailleurs au formateur les
autres choix qui seraient possibles avec une etgilan des contraintes auxquelles ces choix
répondent. Cette mise en retrait des variables adulas pour un parcours permet d’en
préserver la lisibilité initiale et donc I'approation par les formateurs.
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4.3 Un assistant pour la formation et pour la cong&ion

Il est apparu rapidement nécessaire aux concepteupsuvoir s’adresser spécifiguement
aux formateurs afin d'expliciter certains choix @e communiquer les informations
nécessaires a la mise en ceuvre des parcours. I€'@slisieme exemple d’anticipation de
I'appropriation par les concepteurs que nous dé@yEmns dans ce texte.

Par exemple, I'implémentation d'un parcours de &irom sur la version 1 de la plate-
forme Pairform@nce a conduit a des choix, a unsgmtation et a la réalisation d'un parcours
bien difféerent de celui qui aurait été concu powme umise en ceuvre en présentiel. En
particulier, les contraintes liees a la distancenforcées par l'absence d'outils de
collaboration sur la plateforme se sont traduits pae explicitation plus détaillée des
parcours. Il s’agit Ia d'un effet d’instrumentatibé@ aux outils disponibles.

Les indications et ressources spécifiques au faunaint été regroupées dans « I'assistant
de la formation ». Il a été congu pour pallier 8abhce de moyens, dans la version 1 de la
plate-forme, de s’adresser spécifiquement au faunat.a forme retenue a été celle d’'un
document attaché a chaque étape, organisé enuaelgaupant les différentes ressources et
indications a destination des formateurs (étapecamée, activité a réaliser, ressources
utilisées et éléments d’organisation).

L’'assistant a permis d’indiquer les choix de vadeabretenus, l'organisation de la
collaboration entre les stagiaires, I'objectif dernfation attaché a l'usage de chaque
ressource, les difficultés envisageables chezrissignants stagiaires et méme de proposer un
historique du parcours. L’historique, qui permetiéerire la genese, les versions et les usages
successifs du parcours, est lui aussi une tentaivariori des concepteurs d’aider les
formateurs a s’approprier le parcours en donnasmgtiaments de contextualisation.

Pour la version 2 de la plateforme Pairform@ncefolaction d’assistant du formateur
s’avere tout aussi nécessaire. Elle a été prévue lsoforme de messages spécifiques aux
formateurs, les réles de formateurs, concepteussagiaires étant distingués. L’existence de
« I'assistant de formation » a eu un effet surrlecpessus méme de conception, devenant un
élément du répertoire (une ressource) des conaspteu

4.4 Un accompagnement humain lors du transfert

L'élément le plus directement lié a la constitutidune communauté de pratique
regroupant les concepteurs de formation et les dteurs est I'accompagnement humain
proposé par I'INRP. Cet accompagnement se déatine e

* la possibilité offerte aux formateurs de solécites auteurs du parcours: le nom et
I'adresse mél des concepteurs initiaux des parsmntsdonnés ;

» des formations au niveau de I'INRP : elles ontrpubjectif d’assister les formateurs sur
les genéses instrumentales relatives aux parcowoges et a permettre aux différents
groupes de travailler, de maniére collaborativ&\élution des parcours disponibles ;

* une assistance réactive aux formateurs mettarmeenre la formation : l'idée qu'un
formateur se posant des questions au moment ainduit une formation puisse solliciter le
concepteur pour éclaircir certains aspects n'‘aldmaee d'étre réalisé que si le formateur
connait déja le concepteur, par exemple s'ils s d@ja rencontrés lors d'une formation.

Ces trois modalités d'accompagnement humain coastitun soutien a I'émergence de
communautés de pratigue “pairfform@nce" et semblelonc pouvoir permettre
'appropriation des parcours de formation par lesmfateurs. Elles ont surtout permis de
recueillir les difficultés d’appropriation rencoéés par les formateurs. Ces difficultés se
traduisent par des questions telles que : Jusqpwut-on adapter un parcours sans le
dénaturer ? Jusqu’ou doit-on suivre le déroulermdunt parcours et quelle marge pour
'adaptation ? Est-on lié par le droit d’auteursqu’a quel point ? Comment faire quand on se
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sent bridé par le parcours par rapport a son expegide formateur ? Comment faire évoluer
le parcours concretement ?

5. Conclusion

Le travail de conception de parcours de formationlae dimension recherche qu’il
comprend nous a conduit a considérer que la quesiio I'appropriation des parcours de
formation par des formateurs qui n'ont pas parécuix premiéres étapes de conception est
cruciale. Nous avons fait I'hypothése que la cotioapd’'un parcours de formation est un
processus itératif lié a 'émergence conjointe dawner de ressources et de communautés de
pratiques et qui se poursuit dans l'usage. Cela macamené a mettre en place un dispositif de
production de parcours qui ne repose pas Sur useInoee mais sur un groupe de personnes,
aux profils variés (concepteurs, formateurs), preaht non pas un mais plusieurs parcours
pour favoriser l'interaction. Nous avons intégréstrapidement une premiere phase de test
des parcours produits, donnant I'occasion aux queces d'étre eux-mémes les formateurs,
ou bien d'interagir directement avec les formate@s dispositif nous a permis d’identifier
des ressources et des modeles utiles aux procedsugenese documentaire et de
développement d’'une communauté de pratique au d&in groupe rassemblant des
concepteurs initiaux et des formateurs. Nous nousrses intéressés d’'une part aux éléments
qui relévent de la maniere dont les concepteuti®ini congoivent les ressources qui doivent
étre mutualisées, par exemple en organisant laattom de facon modulaire ou bien en
proposant un assistant spécifiquement destinés famnateurs, et d'autre part a
'accompagnement humain en proposant des formatcmmmunes aux concepteurs de
parcours et aux formateurs.

Enfin, ces premiers résultats ont montré qu’undudom la plate-forme de formation elle-
méme était nécessaire afin de mieux prendre en teontipctivité du formateur,
'appropriation et I'adaptation d’'un parcours. Depistes envisagées, offrir au formateur un
acces personnalisé a la plateforme et la possilulit modifier le parcours au moment de la
mise en ceuvre de la formation, ont été retenues fowersion 2 de la plateforme
Pairform@nce disponible depuis mars 2009.
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