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Dispositif de formation a distance des professeurs stagiaires

BENAYED Miloud, TRESTINI Marc, VERREMAN Alain

Apres quelques mois de formation a I'TUFM, les professeurs des écoles stagiaires sont amenés a confronter leurs
représentations de 1’enseignement a la réalité du terrain. Trois stages en responsabilité (I'un de deux semaines,
I’autre de trois et enfin le dernier de quatre semaines) doivent fournir aux stagiaires 1’occasion d’assurer seuls la
conduite d’une classe correspondant au cycle pour lequel ils se sont préparés.

Dans un premier temps, de maniere prudente et expérimentale, ’IUFM a proposé une formule de suivi a distance
dans le cadre de la formation a I'usage pédagogique des TIC. Ce module comprend une phase de formation en
présentiel qui vise a familiariser les stagiaires a ces nouvelles pratiques enseignantes. Elle est suivie d’un
accompagnement a distance médiatis€é par un environnement virtuel d’apprentissage appelé ACOLAD
(acronyme d’Apprentissage Collaboratif a Distance) et développé par I’ULP-multimédia de Strasbourg.
L’objectif de cette deuxiéme phase est d’amener les stagiaires a concevoir, mettre en ceuvre et évaluer une
situation d’apprentissage intégrant les TIC a I’école. Il n’est naturellement pas ici question d’un quelconque
enseignement du maniement de 1’outil informatique mais bien d’une problématique d’enseignement : comment
intégrer les technologies de 1’information et de la communication dans sa pratique professionnelle ? La réalité
du terrain a suffi a produire de « vraies » situations-problémes que nos stagiaires ont su décrire et proposer a la
réflexion d’un groupe encadré par un formateur tuteur. Elles devaient étre étudiées puis traitées en collaborant a
distance en petits groupes de 4 a 12 stagiaires. L’accompagnement des tuteurs se voulait étre une forme de
facilitation de la collaboration.

Les rapports intermédiaires demandés a chaque groupe, touchant autant I’avancement des travaux communs que
la réflexion sur la collaboration, permettaient aux tuteurs de mesurer la nécessité d’intervenir, surtout quand les
étudiants ne le sollicitaient pas. Une phase de restitution en présentiel a eu lieu en fin d’année universitaire. Elle
a permis de présenter le résultat de cette réflexion menée collectivement aussi bien sur la problématique
d’intégration des TIC que sur la capacité a apprendre dans ce type de dispositif.

Tous les stagiaires de 1’académie — composée des deux départements d’Alsace, soit environ 180 pour le Haut-
Rhin et 280 pour le Bas-Rhin — ont vécu cette expérimentation. Toutefois, pour des raisons liées principalement
au traitement de I’information recueillie, les observations et enquétes se sont limitées au département du Bas-
Rhin.

Les deux premiers auteurs de cette contribution interviennent dans le dispositif alors le troisiéme auteur est un
observateur extérieur. Ce travail s’inscrit, d’une fagon générale, dans le cadre d’une recherche inter-IUFM/INRP

sur les nouvelles modalités de formation des enseignants assistées par les TIC.

1. Problématique et méthodologie
L’apprentissage en collaboration s’appuie sur un certain nombre de théories reconnues :
- le modéle constructiviste, selon lequel les connaissances ne s’accumulent pas, mais se construisent, se

restructurent en permanence (Piaget, 1969),
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- le rdle du contexte/milieu qui intervient sur la motivation mais aussi sur les représentations (Brown et
al, 1989 ; Vygostsky 1985),

- la complexité des situations réelles qui rend impossible un paramétrage exhaustif (Depover et al, 1996),

- le compagnonnage cognitif des humains et des outils (Merril et Reiser, 1994),

- TDauthenticité des situations (Basque, 2000),

- les interactions sociales avec 1’enseignant et les pairs (Resnick, 1991 ; Perret-Clermont, 1991)

- lacognition distribuée entre les maitres, les pairs, les outils, les objets ... (Salomon, 1993).

Dans le dispositif, I’apprentissage est congu comme une €laboration collective de représentations qui s’effectue
dans un milieu particulier (Brown 1989, Vygotsky 1985, etc.). C’est ce qui rend les interactions sociales si
importantes. L’action elle-méme, congue comme interaction dans un groupe poursuit un but accepté socialement.
Le cogniticien lyonnais Michael Baker (Baker) a fait le point sur les mécanismes interactifs de 1’apprentissage
coopérant. Ainsi, dans la réflexion de groupe, 1’argumentation dialoguée favorise-t-elle les conflits socio-
cognitifs, 1’auto-explication et le tutorat entre pairs, mais aussi les changements conceptuels et la co-construction
des connaissances (cf. Théorie de I’ Activité (AT) selon Y. Engestrom).

A partir du modele de I’activité de Leontiev (Leontiev 1981), Engestrom (Engestrom 1987) met d’abord ’accent
sur la médiation par ’outil : « Un individu (le sujef) réalise un certain nombre d'actions en vue d'atteindre un
objectif (1'objer). Pour cela, il est aidé par un ensemble d'outils (ou artefacts) qui servent de médiation entre le
sujet et I'objet, outils comprenant non seulement des instruments mais aussi des symboles, signes et langages
utilisés par le sujet » (Bellamy 1996 : p.124). 1l replace ensuite (comme I’a fait Vygotsky auparavant) le sujet au
sein de la communauté a laquelle il appartient. Ce qu’apporte notamment Engestrom a ce modele, c’est la
médiatisation de deux autres relations : la premicre par des régles plus ou moins explicites entre le sujet et cette
communauté et la seconde par une division du travail entre la communauté et I’objet. Le résultat de l'activité est
par conséquent le fruit d'actions entreprises par des individus allant dans le sens déterminé par son objet. De
plus, l'existence de régles dont le role et I'emploi sont déterminés de I'extérieur et selon le contexte socioculturel
dans lequel l'activité prend place, transforme la relation entre 1'individu et ces outils.

Le modéle d’Engestrom est une aide méthodologique précieuse pour concevoir, mettre en ceuvre, observer et
évaluer les situations d’apprentissage selon de multiples entrées : par les sujets, les objets, les instruments, la

division du travail, les régles appliquées et la communauté.

La recherche se donne pour but d’identifier les facteurs susceptibles de favoriser ou au contraire freiner la
collaboration a distance, tant du point d’un vue didactique (place et role des acteurs) que d’un point de vue
cognitiviste (la maniére dont opére un processus d’apprentissage collaboratif a distance).

Elle s’appuie sur un corpus qui se compose :

- des réponses aux questionnaires adressés aux différents acteurs de la formation sur leurs
représentations initiales et finales de la formation a distance, du travail collaboratif. Les questions
portaient également sur I’accompagnement, sur I’organisation, sur les compétences etc...

- de I’étude des connexions, des actions, des ‘chats’, des forums, des mails échangés avec les tuteurs ou
entre ¢tudiants, etc..

- des enregistrements des séances de présentation de la formation et de la restitution finale des travaux.
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2. Synthése des principaux résultats obtenus

Sur notre population de 280 stagiaires partagée en 70 équipes de 4 stagiaires chacune, nous avons assisté a la
présentation de 49 activités intégrant les TIC dans les pratiques de classe. Ces activités répondaient dans
I’ensemble aux objectifs que nous nous étions fixés a savoir concevoir, mettre en ceuvre et évaluer une situation
d’apprentissage intégrant les TIC. Nos stagiaires ont également su porter un regard critique sur ces nouvelles
modalités d’apprentissage a distance lequel correspondait également a un de nos objectifs. Notons toutefois que
le premier de ces objectifs majeur n’a pas été systématiquement accompagné d’un travail collaboratif au sein
d’un groupe. L’incapacité de nos stagiaires a formuler précisément ce qu’est un travail collaboratif a distance

explique pour une part ce résultat mais ne peut en expliquer son ampleur.

S’agissant des représentations sur le travail a distance, une étude détaillée des réponses a des questionnaires

soumis avant et apres 1’activité a distance a permis d’en mesurer 1’évolution.

2.1. Représentations sur la formation a distance et le travail collaboratif

Avant la formation

Les représentations initiales des stagiaires révélent qu’ils ne retiennent qu’un seul point de vue, celui de
I’utilisateur en formation, et qu’a ce stade, ils ne peuvent prendre conscience de la présence des autres
apprenants et de leur tuteur. De plus, la formation a distance est le plus souvent associée a I’utilisation de
I’ordinateur et de 1’Internet. Mais ce point de vue peut se comprendre dans la mesure ou la formation était a la
fois objet et outil d’apprentissage.

Dans pres de 50% des réponses, on trouve les idées de communication, d’échange d’informations, associées ou
non a la notion d’éloignement physique, puis vient I’idée de « gagner du temps, parce qu’on ne doit pas se

déplacer (18%). Quelques stagiaires se contentent de faire part de difficultés matérielles.

Aprés la formation

Les représentations finales des stagiaires font apparaitre, outre les problémes rencontrés sur le terrain, 1’idée d’un
soutien affectif et d’un respect des rythmes individuels.

Certaines différences dans les représentations initiales et finales des stagiaires marquent une évolution
intéressante, de la passivité a Pactivité. Ainsi la méme personne écrit : « Mettre a disposition des documents
pédagogiques » et « Dialoguer de maniére rapide et sans contraintes extérieures (déplacement, lieu ...) » , ce
qui se traduit dans la notion de dialogue dont la nécessité a di se faire sentir durant le stage.

Il serait difficile de déceler un quelconque ‘effet-tuteur’ sur les stagiaires, dans le domaine des représentations.
Cela ne signifie pas que les différents comportements (directif ou non-directif) des tuteurs n’aient pas eu des

incidences sur I’engagement des stagiaires.

3.2 Obstacles a la réussite du travail collaboratif dans notre contexte

a) Le facteur temps
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Le facteur temps est comme le leitmotiv des réponses des stagiaires aux questions sur la pertinence de la
formation, sur ses points faibles et de leurs propositions d’amélioration. Bien qu’étant le plus important, il
n’arrive qu’a hauteur de 30%, car il est suivi de prés par les problémes de matériel et le manque d’entrainement &
I’utilisation de la plate-forme « ACOLAD ». Le temps offert par I’institution pour travailler a distance pendant le
stage en responsabilité est pergu comme trés insuffisant, ce qui augmente la charge habituelle de travail (le soir

chez soi, le week-end, etc.). Cette remarque vaut également pour les enseignants tuteurs.

b) Le facteur matériel

Dix pour cent seulement des stagiaires ont eu la possibilité de se connecter a partir de 1’école dans laquelle ils
étaient affectés et 63% ont utilisé leur équipement personnel.

Par ailleurs, 27% d’entre eux n’ont pas eu accés au matériel requis pour répondre aux objectifs fixés (ni chez
eux, ni sur le lieu de stage). A 1’évidence, les formateurs ne s’attendaient pas a une telle carence dans

I’équipement des écoles, ni a une telle difficulté d’acces au matériel.

¢) Entrainement a la collaboration sur la plate-forme

Une familiarisation préalable a I’outil « ACOLAD » aurait évité les nombreuses erreurs de manipulation,
toujours décourageantes. Questionnés sur les motifs du recours a la plate-forme pour travailler ensemble, pres
des trois quarts des stagiaires ont affirmé qu’ils n’en éprouvaient pas le besoin. Les autres signalent
essentiellement le besoin de partager des impressions (9%), de recevoir des conseils (6%) ou de discuter du
projet (9%). Ces chiffres semblent représentatifs d’un sentiment général qui met I’accent sur le manque

d’entrainement a 1’usage de la plate-forme et sur un déficit d’exemples applicatifs.

d) Des outils de communication imposés
La parole apparait a de nombreux stagiaires plus réactive et plus simple que 1’écrit et faciliterait, selon eux, la
compréhension. D’ou le recours pour 40% des stagiaires aux outils de communication plus traditionnels

(téléphone, messagerie personnelle) plutot qu’aux outils d’ACOLAD.

e) Maniére de constituer les groupes

Lors de la restitution des projets, les stagiaires ont formulé des remarques sur la nécessit¢ de constituer des
groupes par affinité ou par compétence égale. L’analyse textuelle confirme, par ailleurs, 1’appétence pour le
travail de groupe lorsqu’il sert I’intérét personnel. Globalement, les stagiaires n’avaient pas le sentiment
d’appartenir a un groupe et ne percevaient pas de cohésion en son sein. Ceci peut se comprendre dans la mesure
ou les stagiaires d’un méme groupe ne se sont pas toujours retrouvés dans des classes d’un méme niveau de

cycle (de la maternelle au cours moyen), ce qui rendait la collaboration inévitablement difficile.

f) La liberté de négociation des situations-problémes
Les situations problémes ont été, dans la majorité des cas, déterminées et négociées avec le tuteur pendant la
formation a distance. Les formateurs émettaient en effet ’hypothése que la situation probléme devait émerger

naturellement du contexte pour éviter de lui donner un caractére artificiel. Mais certains stagiaires auraient
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préféré I'inverse, a savoir que les situations-problémes soient fixées lors de la formation en présentiel et que

I’affectation dans les écoles corresponde a ce travail préparatoire

g) Les routines cognitives
L’habitude de faire, les routines cognitives, difficiles a dépasser, ont été pergues par les stagiaires comme des
obstacles. « Parce que ce n’est pas dans les mceurs de travailler ensemble » ou «c’est un probléme de

mentalité ».

3. Conclusion

Les résultats de ce travail de recherche nous ont conduit a modifier certains éléments du dispositif pour cette
nouvelle rentrée universitaire 2003 en tenant compte des facteurs de blocage évoqués précédemment. Nous
espérons qu’avec les améliorations nouvellement apportées au dispositif en général, dans les limites imposées
par ’institution, nous arriverons a améliorer les apprentissages a distance en développant 1’activité collaborative
et coopérative entre les différents acteurs. Ce qui est encourageant et prometteur c’est que les remarques
formulées par les stagiaires ont toujours été dans le sens d’une amélioration du dispositif et non dans celui de son
abandon. Leur souhait de continuer a utiliser la plate-forme et de bénéficier de I’accompagnement a distance au

cours de leur premiére année d’exercice (dite T1) est pour nous un bon signe.
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