
HAL Id: dumas-00985961
https://dumas.ccsd.cnrs.fr/dumas-00985961v1

Submitted on 15 May 2014

HAL is a multi-disciplinary open access
archive for the deposit and dissemination of sci-
entific research documents, whether they are pub-
lished or not. The documents may come from
teaching and research institutions in France or
abroad, or from public or private research centers.

L’archive ouverte pluridisciplinaire HAL, est
destinée au dépôt et à la diffusion de documents
scientifiques de niveau recherche, publiés ou non,
émanant des établissements d’enseignement et de
recherche français ou étrangers, des laboratoires
publics ou privés.

Les conditions d’implantation d’un dispositif
connectiviste pour l’accompagnement vers la

professionnalisation des jeunes enseignants de la
Guadeloupe

Frédéric Bernard, Lola Gillet

To cite this version:
Frédéric Bernard, Lola Gillet. Les conditions d’implantation d’un dispositif connectiviste pour
l’accompagnement vers la professionnalisation des jeunes enseignants de la Guadeloupe. Education.
2013. �dumas-00985961�

https://dumas.ccsd.cnrs.fr/dumas-00985961v1
https://hal.archives-ouvertes.fr


1 

 

 

MÉMOIRE MASTER  
Année 2012-2013 

Lola GILLET et Frédéric BERNARD 

Les conditions                     
d’implantation d’un 

dispositif connectiviste pour 
l’accompagnement vers la 
professionnalisation des 

jeunes enseignants                 
de Guadeloupe 

Mémoire Master 2 

Réalisé sous la direction de Marc Bailleul, 

MC, IUFM de Basse-Normandie 

 

 

Année 2012/2013 

Ecole interne IUFM de Guadeloupe 

Université des Antilles et de la Guyane 





 

  
 

 

  



 

  
 

 

  

  



 

  
 

 

  

 



 

  
 

 

  

SOMMAIRE 
 

INTRODUCTION  ............................................................................................................. 1 

I- DES PRECISIONS CONTEXTUELLES  ................................................................... 2 

I-1. Le contexte européen (FB) ..................................................................................... 2 

I-2. Le contexte national (FB et LG) ............................................................................ 3 

I-3: Une diversité d’offres de FAD (LG) ..................................................................... 6 

II- UNE EVOLUTION CONTEXTUALISEE DE LA PROBLEMATIQU E ET DES 
LECTURES ASSOCIEES ................................................................................................ 8 

II-1: Origines divergentes de l’étude, un appariement progressif de binômes ........ 8 

II- 1.1: Sur le plan professionnel de F. Bernard...................................................... 8 

II- 1.2: Sur le plan professionnel pour L. Gillet ...................................................... 9 

II- 1.3: Sur le plan de la formation au C2i2e pour LG et FB ............................... 10 

II- 1.4: Sur l’évolution des centres d’intérêt pour FB .......................................... 12 

II- 1.5: Sur un revirement de situation pour L.G. ................................................ 13 

II-1.6: Sur des expériences de formations annexes, pour et par F.B. .................. 13 

II-1.7: Sur des exemples de pratiques en FFA pour F.B. ..................................... 18 

II-1.8: Sur un public potentiel pour L.G. ............................................................... 19 

II-1.9: Sur le constat d’un besoin contextualisé pour L.G. et F.B. ...................... 20 

II-1.10: Un premier pas vers une problématique commune pour L.G. et F.B. .. 20 

II-2: Adaptation d’une première expérience d’ingénierie, le MOOC FFA, et 
projet de MOOC NPS : ............................................................................................... 23 

II-2.1: Une problématique initialement visée qui induit le Cahier Des Charges 
Fonctionnel envisagé par F.B. ................................................................................. 23 

II-2.2: ITyPA, MOOC FFA et Visite d’Etudes, des expériences enrichissantes 
pour notre ingénierie par L.G. et F.B. ................................................................... 29 

II-3: De la création à la mise en oeuvre du Petit MOOCA des NPS, une longue 
période de déconvenues ............................................................................................... 34 

II-3.1: Le MOOC NFS: un brouillon abandonné par F.B. .................................. 34 

II-3.2: Du MOOC NFS au Petit MOO”CA” des NPS par F.B. ........................... 35 

II-3.3: Des difficultés de rencontre du public concerné par L.G. et F.B. ............ 36 

II-3.4: Une rencontre avec un public potentiel, une campagne de promotion du 
dispositif entamée par L.G et F.B. .......................................................................... 38 

II-3.5: Une ouverture du site tardive qui coïncide avec la rencontre des NPS du 
1er degré par L.G. et F.B ........................................................................................ 39 

II-3.6: Une nouvelle problématique qui découle d’un échec par L.G.et F.B. ..... 41 



 

  
 

 

  

II-4: Nouvel essor et réorientation par une entrée institutionnelle ........................ 48 

II-4.1: Des besoins de professionnalité à définir par L.G.  ................................... 48 

II-4.2: Une ouverture vers l’Institution par L.G.  ................................................. 49 

II-4.3: Une incarnation de la hiérarchie surprenante par L.G. .......................... 50 

II-4.4: Une rencontre “d’innovateurs” par F.B.  ................................................... 53 

II-4.5: Un nouveau départ par L.G. ....................................................................... 54 

II-4.6: Un cadrage adapté à notre situation par L.G. .......................................... 55 

II-4.7: De nouveaux objectifs, une nouvelle problématique par F.B. ................. 56 

III- CADRE THEORIQUE  ........................................................................................... 59 

III-1: La professionnalisation des enseignants: ........................................................ 59 

III-1.1 La formation professionnelle au métier d’enseignant:(LG) .................... 59 

III-1.2: Le besoin: (LG et FB) ................................................................................ 61 

III-1.3: L’identité professionnelle enseignante:(LG) ........................................... 63 

III-2: Une théorie de l’apprentissage: ....................................................................... 64 

III-2.1: Le connectivisme:(FB) ............................................................................... 64 

III-2.2: Les cMOOC: (LG et FB)  ........................................................................... 66 

III-2.3:Les Communautés d’apprentissage et de pratique : un environnement et 
réseau personnel d’apprentissage en jeu: (LG et FB) .......................................... 67 

III-3. Les variables freins/leviers à la formation ...................................................... 69 

III-3.1 : Innovation, invention, changement: (LG et FB) .................................... 69 

III-3.2 : La résistance au changement:(LG) ......................................................... 71 

III-3.3 : La motivation à se former:(LG)  .............................................................. 73 

III-3.4 : L’apprenance:(LG)  ................................................................................... 74 

IV: MISES EN OEUVRE MÉTHODOLOGIQUES  ................................................... 76 

IV-1: Définition des objectifs méthodologiques (FB) ............................................... 76 

IV-2: L’enquête  ........................................................................................................... 77 

IV-2.1: Les principes de construction de l’enquête .............................................. 77 

     IV-2.1.1: Pour évaluer l’écart d’innovation (FB) ............................................ 77 

     IV-2.1.2: Pour évaluer les mécanismes d’adhésion/rejet (LG)  ....................... 79 

IV-2.2: Une Démarche d’enquête liée au contexte (LG) ...................................... 81 

     IV-2.2.1: Une population d’étude en partie composée de néotitulaires ......... 81 

     IV-2.2.2: A la recherche d’une population d’étude plus étendue .................. 83 

     IV-2.2.3: Une population d’étude en partie composée de référents Innovation
 ................................................................................................................................... 84 

     IV-2.2.4: Le bilan de la cohorte des enquêtés .................................................. 85 

IV-2.3: L’acquisition des données et la prise en compte des biais (LG et FB)... 85 



 

  
 

 

  

IV-3: Les échanges oraux enregistrés ........................................................................ 86 

IV-3.1: La démarche d'interprétation retenue (LG) ............................................ 86 

IV-3.2: Les contextes d’enregistrement des rencontres (LG) .............................. 86 

     IV-3.2.1: La rencontre avec les NPS 1er degré ................................................ 86 

     IV-3.2.2: La rencontre avec les PE néotitulaires de St Martin  ....................... 87 

V- ANALYSE ET DISCUSSIONS................................................................................. 89 

V-1: Méthodologie d’analyse des enquêtes (FB) ....................................................... 89 

V-1.1: Les résistances au changement, axes d’analyses 1 & 2 : ........................... 89 

     V-1.1.1: Un appui théorique ............................................................................... 89 

     V-1.1.2: La recherche des causes de résistance à l’innovation proposée, chez 
les débutants et les confirmés .................................................................................. 90 

V-1.2 :L’adéquation des pratiques et usages des acteurs vis-à-vis de l’institution 
et des principes connectivistes, axes 3 et 4: ............................................................ 96 

     V-1.2.1: La qualification des pratiques et usages: ........................................... 96 

     V-1.2.2 : L’adéquation des pratiques et usages en place vis-à-vis de ceux 
attendus dans un système connectiviste ................................................................. 98 

     V-1.2.3 : L’adéquation des pratiques et usages en place vis-à-vis de ceux 
attendus par l’institution  ......................................................................................... 98 

V-1.3 : L’adéquation des attentes et envies des débutants et des confirmés dans 
le contexte de la compatibilité connectivisme/institution, axe 5 .......................... 99 

V-2: Critères d’analyse de l’interprétation des échanges lors des rencontres (LG)
 ..................................................................................................................................... 100 

V-3: Analyse des données et des interprétations d’échanges ................................. 100 

V-3.1: Analyse des données de l’enquête (FB) ..................................................... 100 

     V-3.1.1: Les résistances au changement, axes d’analyse 1 & 2: ................... 100 

     V-3.1.2 : L’analyse des besoins, axes 3 et 4: .................................................... 107 

          V-3.1.2.1 : Caractérisation des populations ............................................... 107 

          V-3.1.2.2 : Les besoins liés aux formes de pratiques ................................. 110 

          V-3.1.2.3 : Les besoins liés aux usages sociaux dans la profession .......... 113 

     V-3.1.3 : L’adéquation des attentes et envies des débutants et des confirmés 
dans le contexte de la compatibilité connectivistme/institution, axe 5 : ............ 116 

V-3.2: Analyse des interprétations des échanges: ............................................... 122 

     V-3.2.1: Les propos des NPS ............................................................................ 123 

     V-3.2.2:Les propos des néotitualires ............................................................... 129 

CONCLUSIONS et PERSPECTIVES ........................................................................ 134 

BIBLIOGRAPHIE  ........................................................................................................ 137 

REMERCIEMENTS  ..................................................................................................... 145 



 

  
 

 

  

TABLE DES ANNEXES ............................................................................................... 146 

TABLE DES CARTES................................................................................................... 147 

ANNEXES 

RESUME 





 

  
Page 1 

 

  

 

INTRODUCTION 
 
 

“Le Petit MOOCA des NPS” n’a jamais existé, au sens où un site en ligne ne vit 
qu’au travers de ses lecteurs, acteurs et auteurs. Sans eux, il n’est rien. 
S’il a été conçu pour venir en aide à un accompagnement des NPS en présentiel, jugé 
trop limité au regard du temps individuellement consacré, nous avons pris le parti de 
proposer ce dispositif en ligne, ouvert et autodirigé, qui répondrait à des principes 
connectivistes. 
 
Depuis moins d’une dizaine d’années, au Canada, George Siemens et Stephen Downes 
ont en effet développé  une théorie de l'apprentissage qui, dans une société basée sur les 
possibilités offertes par les médias sociaux numériques, utilise le principe du réseau 
comme point central d’émergence de co-apprentissages fondés sur une culture du libre 
échange de savoirs, en se concentrant davantage sur les connexions, les liens à créer entre 
les connaissances, que sur les connaissances elles-mêmes. 
 
Ainsi, par le biais des différents outils et moyens numériques du Web 2.0 proposés sur le 
site, il s’agissait pour nous de faire interagir entre eux les divers acteurs de la 
professionnalisation des enseignants débutants, à savoir, les stagiaires, les néotitulaires, 
les experts reconnus mais aussi les confirmés anonymes,  dans une démarche d’analyse 
de pratique et de construction collaborative de ressources professionnelles. Notre étude 
portait donc, à son origine, sur l’identification des facteurs révélant des activités 
connectivistes auxquels seraient croisées les caractéristiques de la population observée. 
 
D’un projet idéaliste qui fédéra notre appariement à la conceptualisation commune de 
notre réflexion, de la construction à la mise en ligne du site, de la promotion 
impersonnelle à la présentation ciblée du dispositif, le processus de diffusion de cette 
“innovation” a subi l’effet de nombreux freins et notre étude fut donc réorientée à 
plusieurs reprises. 
Effectivement, par la suite, au vu de la non-adhésion du public visé, il nous est apparu 
que les besoins se rapportant à la professionnalisation des débutants devaient être 
davantage considérés, tout comme ceux relatifs à la mise en œuvre des principes 
connectivistes, dans le cadre de cette formation d’adultes. 
Pour ce faire, par le biais d’enquêtes et de rencontres enregistrées avec ce public de 
débutants, nous avons observé les résistances au changement, l’adéquation des pratiques 
et usages en place vis-à-vis de ceux attendus par l’Institution, mais aussi dans un système 
connectiviste, et enfin l’adéquation des attentes et envies des débutants et des confirmés 
dans le contexte de la compatibilité connectivisme/institution. 
 
Si l’analyse des données recueillies reste grandement à relativiser du fait du faible 
nombre d’individus qui nous a été possible d’observer, par une méthodologie se voulant 
rigoureuse, nous avons tenté de baliser le chemin à parcourir par cette théorie émergente, 
pour entrer favorablement et efficacement dans les formations enseignantes de type 
accompagnement, en Guadeloupe. 
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I- DES PRECISIONS CONTEXTUELLES  
 
M. Serres, B. Stiegler, P. Carré et d’autres s’accordent à dire que l’expansion sans 
précédent des réseaux d'information imposent une reconsidération de notre rapport au 
savoir. Au travers de ce chapitre, nous nous efforcerons d’exposer les diverses évolutions 
des politiques éducatives vis-à-vis de l’usage des TIC, définissant ainsi le contexte 
historique européen et national, au sein duquel l’innovation proposée tente de s’insérer.  
 
I-1. Le contexte européen (FB) 
 
L’Economie de la connaissance, telle que décrite par B. Amable et P. Askenazy (2005) 
dans la Contribution pour le rapport UNESCO,  Construire des sociétés du savoir, 
Introduction à l’économie de la connaissance1 , est présentée comme une nouvelle 
approche du capitalisme dans un contexte mondialisé des échanges de biens, de services 
et d’informations. Partant d’une relation de causalité entre les investissements en 
recherche et développement, et les retombées économiques, cette approche tend à 
montrer que la part de richesses liée aux productions et gestions de savoirs suit une 
courbe croissante depuis 1950, au point de devenir prépondérante vis-à-vis des 
productions matérielles. Le principal catalyseur de cette dynamique serait directement lié 
aux NTIC, tant par leur efficacité en terme d’usage dans un système économique 
globalisé, par les investissements liés à leur développement (hard et soft), que par les 
bénéfices générés par leur commercialisation ou leur exploitation en tant que service 
(stockage, codage, protection de données…). L’évolution des parts de marché des ventes 
de tablettes numériques et la spectaculaire introduction en bourse du réseau social 
Facebook en sont les exemples les plus marquants. 
La compétitivité de toute activité commerciale est présentée comme liée au potentiel 
d’innovation, lui-même intimement lié à la maîtrise des NTIC. Les TIC peuvent ainsi 
être présentées comme le  principal moteur de compétitivité  économique à l’échelle 
mondiale.  Par répercussion, dans cette optique de rentabilité économique, la 
mobilisation efficace des TIC nécessite un investissement dans les domaines de 
l’éducation et de la formation afin de disposer de ressources humaines compétentes et en 
nombre suffisant. 
Dans le domaine éducatif, un autre intérêt de la formation aux TICE serait l’initiation des 
futurs agents à de nouveaux modes de gestion du travail qui s'éloigneraient des principes 
Tayloristes vers des modes d’organisation en réseaux, plus souples et, semble-t-il, plus 
performants. Cet aspect est lui aussi évoqué par B. Devauchelle2 (1999) dans son analyse 
des institutions basée sur celle de H. Serieyx et H. Azonlay (1996, Face à la complexité, 
mettez du réseau dans vos pyramides, Paris : Village mondial) relatant l’évolution 
nécessaire des modèles managériaux des systèmes éducatifs. 
Enfin, B. Amable et P. Askenazy présentent la formation comme une nécessité afin 
d’éviter de se trouver du mauvais côté d’une nouvelle faille de fracture numérique, 
résultant d’une tension issue de l’écart de maîtrise de ces technologies et de la langue qui 
leur est « hégémoniquement » associée, l’anglais. 

 
 

                                                           
1
 AMABLE, B., et ASKENAZY, P. (2005). Contribution pour le rapport UNESCO Construire des sociétés du 

savoir - Introduction à l’économie de la connaissance. Repéré à 
http://www.jourdan.ens.fr/~amable/unesco%20final.pdf 
 
2
 DEVAUCHELLE B., 1999,  Multimediatiser l’école ?. Paris : Hachette Education 
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De fait, la Déclaration de Bologne3, signée dès 1999 par 31 ministres de l’éducation des 
différents pays de la communauté européenne, et qui définit les objectifs d’orientation 
communs aux politiques éducatives des pays membres,  est considérée comme la 
première implication de l’adoption de cette économie de la connaissance. Il s’agit, entre 
autre, d’uniformiser les systèmes de diplômes de façon à simplifier les passerelles 
d’études d’un pays à l’autre dans l’UE, grâce à des systèmes de collaboration entre les 
universités et la mise en place d’un fonctionnement en EC (Crédits d’Etudes européens), 
considéré comme la base de construction d’équivalences entre les diplômes et les 
formations. La Déclaration de Bologne vise donc à faciliter la mobilité des étudiants dans 
leur cursus d’études, la poursuite de leur formation tout au long de la vie, ainsi qu’à 
augmenter leur employabilité au sein de l’UE.  
Une phrase est particulièrement marquante dans la définition de l’objectif général de 
cette déclaration : “Nous devons en particulier rechercher une meilleure compétitivité du 
système européen d’enseignement supérieur.” En rapport à la définition évoquée 
précédemment de l’Economie de la connaissance, cette phrase sous entend-elle qu’une 
priorité des systèmes d’enseignement supérieur serait de donner un niveau de 
qualification des diplômés compatible avec les besoins humains de cadres gestionnaires 
des flux d’informations inhérents aux nouvelles organisations de l’économie? 

Pour finir sur le sujet, la ligne d’actions définie au chapitre 5 des Conclusions de la 
présidence du Conseil Européen extraordinaire de Lisbonne 4(2000) place la notion 
d’Economie de la connaissance en tant qu’objectif clé  du développement économique et 
social européen. Elle fixe en particulier l’intention de faire de cette “économie 
européenne du savoir”  la plus compétitive et la plus dynamique du monde sur un agenda 
allant de 2000 à 2010. 

 
 
I-2. Le contexte national (FB et LG) 
 
Parallèlement au contexte européen évoqué ci-dessus et de par la suite de réactions 
institutionnelles  engagées depuis 1970, il est à constater que la célérité des évolutions 
sociétales de la “sphère internet” se heurte à une inertie d’adaptation du système éducatif. 
En effet, aucun des textes correspondant ne fait l’économie d’un constat de retard du 
point de vue de l’équipement et/ou de celui des usages vis-à-vis de la situation mondiale 
et plus récemment des usages individuels. 
 
En 1985, le Plan Informatique pour tous5 pose une première officialisation des pratiques 
informatiques auprès de tous les élèves de France (Circulaire n° 85-136 et n° 85-208 du 
29 mai 1985 et B.O. n° 24 du 13 juin 1985, pages 1737 à 1740). Les ambitions alors 
affichées laissent présager la modernisation du système scolaire par une intégration 
massive en termes d’équipements et de formations des enseignants, dixit la déclaration 
de L. Fabius, premier ministre de l’époque:  

La formation est la clef de voûte de la modernisation du pays. L'objectif du 
Président de la République, le nôtre, est de faire de cette génération la 

                                                           
3 MINISTRES EUROPEENS DE L’EDUCATION. (1999). La Déclaration de Bologne du 19 juin 1999. Repéré à 

http://www.bologna-bergen2005.no/Docs/France/990719_Bologna_Declaration-Fr.pdf 
 
4 UNION EUROPEENNE (2000). Conclusions de la Présidence - Conseil Européen de Lisbonne. Repéré à 
http://ue.eu.int/ueDocs/cms_Data/docs/pressData/fr/ec/00100-r1.f0.htm 
 
5 M.E.N.E.S.R. (1985). Plan Informatique pour tous. Repéré à 

http://www.portices.fr/formation/Res/Info/Dimet/TextesIPT/1985-05IptBo.html 
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mieux formée de notre histoire. Grâce à ce plan, la France va être dès cette 
année un des premiers pays du monde, probablement le premier, dans 
l'enseignement de l'informatique pour tous.  
 

Toutefois, aucune directive officielle concernant la formation des jeunes français à des 
pratiques numériques en voie de mondialisation n’est officialisée, l’initiation attendue 
découlant de l’usage de l’outil. 
Or, le contexte de décentralisation économique transférant, depuis 1982, la mise en 
œuvre de ce type d’actions aux collectivités locales, l’application de ce plan ne fut pas 
uniforme sur le territoire, et l’on constate, encore à l’heure actuelle, que l'équipement de 
certains établissements reste insuffisant, ne serait-ce que pour assurer correctement 
l’application de certains points des derniers programmes.6 
 
En 1999, soit 14 ans après le Plan Informatique pour tous, ces pratiques, toujours 
qualifiées de “nouvelles”, sont inscrites aux programmes de tous les niveaux de 
formation des élèves. Cet aspect prioritairement porté sur les “nouvelles pratiques” 
évoque son impact sociétal dans le BO n°25 du 24 juin7 en ces termes:  

Donner aux futurs citoyens la maîtrise des nouveaux outils de 
communication qui leur seront indispensables est l'un des objectifs du 
système éducatif. Cette formation est dispensée à l'école, au collège et au 
lycée. À l'école, les élèves sont progressivement amenés à utiliser 
l'ordinateur, certains logiciels, des produits multimédia, le courrier 
électronique et l'Internet... 
 

La circulaire de Préparation à la rentrée 20058 réaffirme de nouveau l’importance de 
l’intégration de pratiques informatiques dans les programmes scolaires et met l’accent 
sur la prise en compte des implications légales liées à certains usages  (soit, 
implicitement : la maîtrise des identités numériques, le respect de la vie privée et le cyber 
bullying -cyber harcèlement-  dans les réseaux sociaux) 
Les objectifs suivants sont alors mis en avant : élever le niveau de formation de tous les 
élèves, développer leur responsabilité et  prévenir la violence. 

 
Ce n’est que depuis le 31 mai 2010, soit 25 ans après l’énonciation des objectifs de 
formation des enseignants du Plan Informatique pour tous, qu’un arrêté9 stipule que les 
nouveaux enseignants doivent être titulaires de la certification C2i2e. Or, il est à noter 
que la certification B2i des élèves de collèges était déjà exigée pour l’obtention du brevet 
depuis 200810. 

                                                           
6
 L’auteur, F. Bernard,  s’appuie ici sur un constat effectué en situation d’enseignement des Sciences de 

l’Ingénieur, en classe de seconde en Guadeloupe, relativement à l’absence de livret de compétences B2i, 
attendu des élèves de collèges 
 
7
 M.E.N.E.S.R. (1999). Réforme des lycées - Rentrée 1999. Repéré à 

hhttp://www.education.gouv.fr/botexte/bo990624/MENE9901365N.htm 
 
8
 M.E.N.E.S.R. (2005). Préparation de la rentrée 2005. Repéré à 

http://eduscol.education.fr/numerique/textes/reglementaires/tice/scolaire/rentree/MENE0500813C 
 
9
 Publication de l’arrêté modificatif du 14 décembre 2010 au BO n°5 du 3 février 2011 

M.E.N.E.S.R. (2010). Certificat Informatique et Internet de l’Enseignement Supérieur- Création du niveau 2 

“Enseignant”. Repéré à http://www.education.gouv.fr/cid54844/esrs1000461a.html 
 
10

 Arrêté du 15/05/2007 publié au BO n°22 du 7/06/2007) 
M.E.N.E.S.R. (2007). Modalités d’attribution du diplôme national du brevet. Repéré à 
http://www.education.gouv.fr/bo/2007/22/MENE0753209A.htm 



 

 

 

 
Enfin, l’illustration ci-des
en termes d’équipemen
annoncées par le ministre 

Illustration 1 : Quelle écol
 
C’est donc, entre autre, à
pour faire entrer l’école d
cette “ambition pour la 
l’Education Nationale, év
précédents plans. Ainsi, il
numérique à un déficit de 
  Pourquoi ce retar

numérique qui nou
quinze plans en f
Dans l’ensemble, c
numérique principa

                                                     
11

 REGARDS SUR LE NUMERIQUE
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Mais avec un oubli récurrent, celui de la formation des enseignants et de 
l’offre de contenus pédagogiques de qualité. C’est cet oubli qui explique 
ce retard – c’est cet oubli qu’il faut réparer. 

 
Cette stratégie marque aussi une rupture de forme en intégrant une planification dans la 
durée (de 2013 à 2017) et en abordant le numérique, non plus comme un outil au service 
du développement de compétences techniques spécifiques, mais bien comme un média, 
un moyen de communication au service de tous les enseignements. 
Aussi, et peut être est-ce le plus marquant, cette stratégie affiche une réelle ouverture, 
tant sociétale que fonctionnelle, en intégrant la portée des nouveaux usages individuels 
liés au web 2.0 et en prévoyant des modes de formation en-, et aux réseaux collaboratifs. 
En effet, le ministre précise: 

L'École doit ainsi permettre aux élèves de comprendre et d’avoir un regard 
critique sur les contenus des médias – et, en particulier, des médias 
numériques - mais aussi de leur faire acquérir les connaissances et les 
capacités à créer avec ces technologies, à co-construire leurs savoirs, à 
partager leur production, à communiquer, en pleine conscience de leur 
responsabilité sous leur identité numérique (...). La création des écoles 
supérieures du professorat et de l’éducation à la rentrée 2013 est une 
formidable opportunité. 
Les "maquettes" de ces écoles devront évidemment prendre en compte la 
formation aux enjeux et aux usages pédagogiques du numérique : 
apprendre aux futurs enseignants à utiliser avec profit le numérique dans 
leurs cours, à créer des ressources pédagogiques adaptées à leurs élèves, à 
utiliser les services de communication avec les familles de leurs futurs 
élèves et les outils collaboratifs pour échanger avec leurs collègues.  

 
 
I-3: Une diversité d’offres de FAD (LG) 
 
Le déficit de formation évoqué par V. Peillon (2012), fait écho à une enquête relatée dans 
les travaux de B. Albero et A. Kaiser14 (2009), selon laquelle 90% des enseignants 
affirment être convaincus de l’importance de la formation continue alors que seulement 
30% d’entre eux avaient demandé à y participer en 2006. 
Dans le cadre de la Refondation de l’Ecole qui débute, ces chiffres laissent donc 
supposer une nécessaire évolution de ce type de formations, et plus généralement, de 
l’ensemble de la formation d’adultes.  
En ce sens, fin 2011, P. Carré15 évoquait déjà lors du regroupement national sur la e-
formation STSI-DEGESCO-ESEN,  

Le bilan déplorable de l’état de la formation d’adultes dans notre pays 
aujourd’hui: 30 milliards d’euros dépensés, on ne va pas dire en pure perte, 
mais très largement sujets à caution sur l’efficacité de leurs résultats sur le 
plan de la promotion sociale. (...) L’éducation n’a pas de prix, mais elle a 
indéniablement un coût. Et dans le calcul des coûts, prendre cette idée que, 
rien ne coûte plus cher qu’un stagiaire inscrit à une formation qui 
n’apprend pas, cela me parait un point de départ intéressant. 

 
                                                           
14

 ALBERO, B., et KAISER, A., 2009, Attitudes et préférences des usagers face à la formation ouverte et à 
distance. Les leçons d’une enquête”, Distances et Savoirs, vol 7, n°1, pp. 31-37 
 
15

 CARRE, P. (2011). L’Apprenance, vers une nouvelle culture de la formation. Repéré à 
http://www.esen.education.fr/fileadmin/user_upload/Modules/Ressources/Conferences/flash/11-
12/carre/carre_p_apprenance/carre_p_apprenance_FlashLD_1000x640.html 
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Or, l’injonction à “ Se former et innover”, émanant de la 10ème compétence du 
référentiel de l’enseignant16, présuppose une volonté, voir un sentiment de nécessité, de 
formation tout au long de la vie de l’enseignant (“Le professeur fait preuve de curiosité 
intellectuelle et sait remettre son enseignement et ses méthodes en question. Il s'inscrit 
dans une logique de formation professionnelle tout au long de la vie”). Celle-ci 
impliquerait une capacité d’apprentissage autodirigé (Il est “capable de tirer parti des 
apports de la recherche et des innovations pédagogiques pour actualiser ses 
connaissances”), mais qui impliquerait aussi l’accès à diverses situations de formations 
(“Il sait faire appel à ceux qui sont susceptibles de lui apporter aide ou conseil dans 
l'exercice de son métier (...) Il s'inscrit dans une logique de formation professionnelle, 
notamment via les réseaux numériques.”). 
 
En ce sens, sept situations de formation ont été répertoriées par P. Carré dans son 
ouvrage de 200517, dans lesquelles il inscrit aussi les diverses possibilités de FAD, lors 
de cette conférence sur le e-Learning (2011). 

Tableau 1: Sept situations de la formation  (Carré, 2005, p.178) 
 
Il est à constater que, parallèlement aux formations classiques, dispensées initialement 
aux enseignants débutants et proposées en continu à ceux plus expérimentés, nos 
instances éducatives ont investi le marché de la formation individualisée avec le 
dispositif de FOAD Pairform@ance18.  
Pourtant, ces types de formations relèvent toutes d’une guidance externe à l’individu en 
formation et l’on peut supposer que dans le champ des formations autodirigées, ces 
instances éducatives n’y trouvent pas encore une place bien définie. 

                                                           
16

 M.E.N.E.S.R. (2010). Définition des compétences à acquérir par les professeurs, documentalistes et 

conseillers principaux d'éducation pour l'exercice de leur métier. Repéré à 
http://www.education.gouv.fr/cid52614/menh1012598a.html 
 
17

 CARRE P., 2005, L’Apprenance, Vers un nouveau rapport au savoir. Paris : Dunod 
 
18

 M.E.N.E.S.R. (2009). Pairform@nce - Académie de Guadeloupe. Repéré à 
http://ac-guadeloupe.pairformance.education.fr/ 
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- divergence à mes habitudes de travail (conception généralement complète en 
collaboration en présentiel avec l’équipe de mon établissement, peu d’utilisation 
de supports externes, déficience de planification du travail et de suivi d’évolution 
de productions réutilisables),  

- divergence avec mes orientations personnelles (procrastination, usage non 
industriel de mes productions dont l’archivage est très peu réutilisé au profit d’un 
renouvellement permanent, manque d’intéressement aux bénéfices de l’économie 
d’échanges engagée, à l’identique des échanges en présentiel, beaucoup plus de 
productions que de récupérations-). 

Cette expérience me sembla être un point de départ pour une étude visant à 
analyser la dynamique fonctionnelle liant les habitudes et motivations des acteurs 
ainsi que leur formation aux outils numériques. 
 
 

II- 1.2: Sur le plan professionnel pour L. Gillet 
 
Au primaire, le besoin d’un espace, d’un temps consacré aux échanges de pratiques de 
classes, de formations pour les ateliers de la 27ème heure, ou simplement de documents ou 
supports, a été souvent exprimé par l’équipe des Maîtres Itinérants en Langue Vivante 
Etrangère ces dernières années, mais aucune de nos demandes d’ouverture d’un espace 
LVE, spécifique au 1er degré, rattaché au site du rectorat, n’a abouti. 
Finalement, ce que notre équipe d’enseignants à profil LVE aurait aimé mettre en place 
n’était pas si différent de l’expérience menée au secondaire par les enseignants de SI: une 
mutualisation qui pourrait aboutir à une collaboration. 
De ce fait, si cette thématique commune de l’usage des TIC pour la mutualisation et les 
échanges entre enseignants nous rapprochait, chacun de nous, pourtant, conservait un 
sujet de mémoire différent :  

- L’accueil: une phase primordiale dans la formation des assistants étrangers de 
LV au primaire (pour L. Gillet) et,  

- Les conditions d’adhésion à l’adoption d’un dispositif imposé: le CTN, Cahier 
de Texte Numérique (pour F. Bernard, ayant constaté certaines réticences dans son 
établissement lors de sa participation à l’initiation du dispositif). 
 
LG: 
Lors de mes premières recherches sur les assistants étrangers recrutés pour 
l’enseignement des LV au primaire, sur leur formation et leurs conditions d’intégration, 
sur le rôle prépondérant de la motivation à se former (dont je faisais l’hypothèse qu’elle 
était liée, en partie, à l’accueil qui leur était fait), je fus amenée à m’intéresser au concept 
de l’Apprenance.  
En effet, après des lectures assez larges sur la diversité des pratiques dans l’apprentissage 
des langues à l’école, les études de C. Lacronique19 (2000) sur Les assistants de langue 
vivante en tant que locuteurs natifs, de F. Haramhoure20 (2000) sur La spécificité de leur 
contribution à l'enseignement / apprentissage des langues ou, comme le questionne G. 
Gaillard21 (2004), sur leur valeur ajoutée, ces études m’ont donc conduite à une réflexion 

                                                           
19

 LACRONIQUE, C., 2000, Les assistants de langue vivante : Les locuteurs natifs, Les Langues Modernes, 
vol. 94, n°4, pp.48-51  
 
20

 HARAMHOURE, F., 2000, La contribution spécifique des assistants de langue étrangère à 
l’enseignement / apprentissage des langues : Les locuteurs natifs, Les Langues Modernes, vol. 94, n°4, 
pp.40-47 
 
21

 GAILLARD, G., 2004, Les assistants de langue vivante étrangère : Quelle valeur ajoutée?, Administration 

et Education, n°101, pp. 115-127 
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pouvions-nous imaginer au départ, acquérir une telle masse d’information en participant 
à cette organisation? Si tel n’était pas le cas (et nous pensons que cela concernait la 
majorité de nos camarades), qu’avions-nous appris et de quelle manière?  
 
A cette même période, (Novembre 2011), nous avions assisté à une conférence d’A. 
Giordan sur l’influence des contextes, dans ce qu’il désigne comme les conceptions 
initiales des enfants, à prendre en compte dans la mise en œuvre d’un processus 
d’apprentissage allostérique (A. Giordan27, 2003). Bien qu’attribuant à l’enseignant une 
place prépondérante en tant qu’élément actif de contexte, la notion d’apprentissage 
exposée, fondée sur l’évolution de représentations internes, nous avait particulièrement 
frappée, pas tant du fait que, jusqu'à leur confrontation à une mobilisation collectivement 
reconnue, chaque connaissance ne reste qu’une sorte de conviction personnelle, mais du 
fait que l’acte d’apprendre serait un cycle potentiellement ininterrompu de remises en 
cause de ses propres représentations. Le savoir individuel serait ainsi continuellement 
“rafraîchi” par une succession d’externalisation/”verbalisation” de partage/déconstruction  
internalisation/reconstruction. Apprendre correspondrait donc à un travail d’évolution 
volontaire de son for intérieur, effectué par retour d’un espace de négociation qui nous 
serait extérieur. 
 
FB 
 Nous pourrions, par ailleurs, associer cela à un mécanisme de résistance individuel au 
dogme, semblable à celui de rétroaction sociale, tel que décrit par J. De Rosnay28 (1975,  
p214). 
 
Il me semble que c’est ce que nous avons, en partie, fait avec ce travail collectif étudiant. 
En partie, car le cycle mentionné ci-avant n’a pas débuté par l’externalisation (il 
s’agissait de collecter des données et de les comprendre), mais directement du partage et 
de la déconstruction par confrontation des points de vues sur ce que nous comprenions 
des contenus (c’est là qu’avait lieu la phase de verbalisation des conceptions propres). La 
différence principale réside pour nous dans le fait que la phase de reconstruction est 
restée en partie hors des individus. Pour la mémorisation aucun d’entre nous ne connaît 
l’ensemble des données, mais chacun sait où en disposer (dans un fichier partagé sur 
internet). Pour les représentations, les échanges et définitions posés sont interprétables et 
intégrables/transférables de diverses façons par chacun d’entre nous, mais elles n’en 
restent pas moins mobilisables à partir du support externalisé. Une condition est toutefois 
nécessaire à cette mobilisation potentielle: avoir intériorisé l’organisation heuristique de 
l’arborescence pour accéder aux données que l’on cherche à mobiliser. 
Les interactions verbalisées lors des échanges d’ordinaire fugaces, se trouvent figées 
dans les commentaires renseignant le contexte du contenu. 
Le savoir (en tant que masse-mémoire d’informations brutes et liens de sens, 
d’organisation des informations) ne réside plus dans les têtes des apprenants, mais dans 
un fichier informatique. 
 
Ainsi, pour répondre aux deux questions initiales: 
Nous avons sans doute plus appris sur le sens, les contextes et l’articulation entre elles de 
ces informations que sur leur contenu (s’agissant de textes de loi, je suppose que cela 
correspond à “l’esprit de la loi”), et nous l’avons fait par co-construction d’un objet 
                                                           
27

 GIORDAN, A. (2003). Complexité et apprendre - Formations professionnelles et entreprises apprenantes. 

Repéré à 
http://www.intelligence-complexite.org/fileadmin/docs/conseilscient/giordan_240903.pdf 
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 DE ROSNAY, J., 1975, Le macroscope, Paris : Points 
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porteur de sens, en échangeant nos ressources sur les relations des éléments du sujet à 
notre contexte proche (chacun argumentant, en rapport avec les ressources et références 
qui lui étaient proches). 
 
FB: 
Depuis 2003, et l’invention du Web2.0 par D. Dougherty 29, l’évolution de l’objet 
technologique qu’est le réseau mondial a été telle qu’il a été admis de le renommer sans 
qu’aucune rupture technologique majeure n’ait altéré sa constitution. Ce changement de 
désignation induite, non par une évolution de l’état mais par celle d’un usage, marque un 
tournant sociétal qui interroge sur les applications et conséquences de ce « nouvel » 
univers de l’information. Le symptôme le plus marquant de ce virage est l’inversion 
franche des activités des usagers du Web qui est passée de la consultation unilatérale vers 
une participation active, impliquant publications et communications entre internautes 
inconnus. Nous vivons donc aujourd’hui dans ce, qu’il y a peu, aurait parut être un 
oxymore : un monde d’informatique sociale.  
 
 

II- 1.4: Sur l’évolution des centres d’intérêt pour FB 
 
Par ailleurs, au cours de ma formation en Master 2 FFA, je fus amené à me détacher de 
l’aspect “technicien”, inhérent à ma formation technologique initiale. Ainsi, la 
focalisation de mes représentations de l’informatique se déplaça de l’outil vers le média. 
 
FB 
En effet, cette transition de sens perçue de l’acronyme TICE de, Technologie de 
l’Information et la Communication  pour l’Enseignement vers, Technologie pour 
l’Information et la Communication dans l’Enseignement, a largement été confortée par la 
lecture de l’ouvrage de B. Devauchelle30 (1999). Cette phrase issue de l’ouvrage (p148), 
a fait particulièrement écho à certains éléments d’actualités en cherchant à répondre à la 
question: “Quel avenir pour les réseaux ?” 

(…) en interne, les pratiques de « groupware » sont étrangères aux besoins 
pédagogiques, et il n'y a pas de raison de les voir entrer, en l'état actuel, 
dans nos établissements. Il est probable qu'une mutation devra se produire 
sur un plan technique et culturel pour que ces possibilités puissent 
s'envisager. 
 

Les changements techniques et culturels évoqués par B. Devauchelle, semblent en œuvre 
à l’heure actuelle, en témoigne l'intérêt croissant pour le développement et 
l'institutionnalisation des pratiques liées à ces technologies, au sein de l’Education 
Nationale. 
En effet, depuis « le collège républicain»31 en 2001, jusqu'à la généralisation des ENT 
dans le cadre du nouveau lycée depuis 2010 (avec le plan de développement des usages 
du numérique à l’école32), le système éducatif français n’a de cesse de suivre les 

                                                           
29

 O’REILLY, T. (2005). What is Web 2.0 - Design Patterns and Business Models for the Next Generation of 

Software. Repéré à  http://oreilly.com/web2/archive/what-is-web-20.html 
 
30

 DEVAUCHELLE B., 1999,  Multimediatiser l’école ?. Paris : Hachette Education 
 
31

 M.E.N.E.S.R. (2001). Préparation de la rentrée 2001 dans les collèges. Repéré à 
http://www.education.gouv.fr/botexte/bo010614/MENE0101309C.htm 
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 M.E.N.E.S.R. (2010). Plan de développement des usages du numérique à l’Ecole. Repéré à 
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évolutions techniques en œuvre dans nos sociétés. Se pose toutefois la question des 
motifs menant à ces mutations, ceux-ci étant parfois plus intimement liés à des 
orientations politiques (telles que l’adhésion au principe de développement d’une  « 
économie de la connaissance » au niveau européen au travers de la Déclaration de 
Bologne en 1999 et de la  stratégie  de Lisbonne en 2000), qu’à des considérations 
d’adaptation du système éducatif aux évolutions des sociétés pour lesquelles il forme la 
jeunesse. 
 
Ainsi, le domaine des TIC, et internet en particulier, apparaissent en ce début de 21ème 
siècle, comme l’instrument d’une ré-évolution de notre société et des principes éducatifs 
qui y sont en œuvre. 
Le regard porté par M. Serres et B Stiegler, au cours d’un débat retranscrit dans 
Philosophie magazine33 (2012, n°62), démontre que ces évolutions techniques ont des 
répercussions sociétales qui induisent un déplacement des lieux du savoir et une 
nécessaire adaptation des principes d’apprentissage, comparable à ce qui fut engendré par 
l’écriture puis par l’imprimerie.  

De même donc que la pédagogie fut inventée par les Grecs (paideia), au 
moment de l’invention et de la propagation de l’écriture, de même qu’elle 
se transforma quand émergea l’imprimerie, à la Renaissance, de même, la 
pédagogie change totalement avec les nouvelles technologies,... (M. 
Serres34, 2012, p20) 

 
 

II- 1.5: Sur un revirement de situation pour L.G. 
 
Alors que j’avais déjà entrepris bon nombre de recherches autour des assistants étrangers 
et de leur formation à intervenir dans nos classes de primaire, je dus y renoncer. En effet, 
j’appris en fin d’année scolaire que, pour la prochaine rentrée 2012, nous ne pourrions 
plus compter sur ces assistants car leur recrutement pour le premier degré ne serait pas 
renouvelé. Si cette mauvaise nouvelle aurait d’importantes répercussions sur la 
couverture en enseignement des LVE, elle marquait aussi pour moi, sur un plan 
personnel, la “mise à mort” de mon projet de mémoire par la perte de la population à 
observer. 
Durant plusieurs semaines, explorant des pistes variées (la formation au CAFIPEMF, 
celle à l’habilitation en LVE,...), je cherchais donc un nouveau thème pour ce mémoire. 
 
 

II-1.6: Sur des expériences de formations annexes, pour et par F.B. 
 
Ma préparation à une certification complémentaire en DNL (Discipline non linguistique) 
m’ayant conduit à m’intéresser aux systèmes éducatifs de langue anglaise, réputés plus 
avancés que le nôtre dans le domaine de l’usage de ces nouvelles technologies, je réalisai  
que ces évolutions techniques et les nouveaux modes de fonctionnement qu’elles 
induisaient, ne constituaient pas une réponse suffisante aux problèmes plus vastes 
rencontrés par les systèmes éducatifs. 
 
                                                                                                                                                                            
http://www.education.gouv.fr/cid54064/plan-de-developpement-des-usages-du-numerique-a-l-
ecole.html 
33

 LEGROS, M., 2012, Michel Serres et Bernard Stiegler - Moteurs de recherche. Philosophie magazine, 
n°62, pp. 22-23 
 
34

 SERRES M., 2012, Petite Poucette. Paris : Le Pommier 
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FB 
En effet, le développement des médias et la disponibilité de l’information ont créé une 
fracture de communication entre les systèmes éducatifs  et la jeunesse. 
“Les savoirs sont “dans la poche”, accessibles à tout moment. Les élèves ont rapidement 
développé d’autres pratiques, plus adaptées aux normes scolaires.” (B. Devauchelle35, 
2012). 
Plus que les outils de formation, c’est bien la philosophie découlant des histoires de ces 
systèmes qui ne serait plus adaptée à la réalité vécue par les élèves, hors de l’école. Il 
semblerait donc y avoir une nécessité de réintégrer “l’école”  dans  son contexte, pour lui 
permettre de recouvrer une adéquation fonctionnelle à son public. Cette réadaptation 
inclurait, de fait, la nécessité de former des encadrants à de nouvelles approches et 
pratiques, au plus près des “nouveaux” modes de fonctionnement des élèves. 
 
 
A partir de l’expérience de mutualisation entre étudiants de FFA évoquée plus tôt, je fis 
donc évoluer mon objet d’étude vers: 
“Les usages collaboratifs permis par les outils Web2.0” afin d’évaluer l’efficience 
d’une formation aux outils vis-à-vis des besoins des acteurs qui me semblait alors 
être plus d’ordre psycho-sociologique que technique. 
 
Pour ce faire, je m’attachais à concevoir une formation à proposer au PAF qui me 
servirait de support pour mon travail de mémoire. 
Finalement, lorsque cette formation sur les outils numériques collaboratifs fut acceptée, il 
me sembla judicieux de faire évoluer mon thème de mémoire plutôt vers “Les conditions 
de la mise en place de pratiques de collaboration en ligne”. 
 
FB 
Lors de recherches préliminaires pour concevoir la formation sur la FOAD, mon intérêt 
s’est déplacé de l’aspect technique vers celui des théories de l’éducation telles que le 
socio-cognitivisme, dont je pressentais le potentiel au regard des nouveaux usages du 
Web2.0 C’est ainsi que je commençais à m’intéresser à une théorie émergente des 
nouveaux usages permis par l’évolution des technologies de communication en réseau, le 
connectivisme. 

J’utilisais pour débuter mes recherches le blog Relief d’un consultant en éducation auprès 
du Ministère de l'Éducation, du Loisir et du Sport  du Québec, qui travaillait  au projet de 
l'École 2.0.,  F. Guité36. Bien que n’étant pas une publication officielle, ce blog a été, et 
reste pour moi, à la fois une source de prospection d’information et un nœud articulant de 
façon claire et précise les concepts auxquels il mène. 
 
Par ailleurs, m’étant déjà documenté sur le socio-cognitivisme développé par Britt-Mari 
Barth37 (1993), suite à la lecture de Multimediatiser l’école ? (B. Devauchelle38, 1999) 

                                                           
35

 DEVAUCHELLE, B., 2012, Des savoirs anciens sur de nouveaux chemins, Les Cahiers pédagogiques, 
n°498, p. 55 
 
36

 GUITE, F. (2007). Constructivisme, socioconstructivisme et connectivisme. Repéré à 
http://www.francoisguite.com/2007/10/constructivisme-socioconstructivisme-et-connectivisme/ 
 
37

 MARTINEZ, B. (2007). Notes de Lecture BARTH B.M., 1993, Le Savoir en Construction - Former à une 

pédégogie de compréhension. Repéré à  
http://www.ien-colombes1.ac-versailles.fr/IMG/pdf/savoirenconstruc.pdf 
 
38

 DEVAUCHELLE B., 1999,  Multimediatiser l’école ?. Paris : Hachette Education 
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dont elle avait rédigé la préface, je retenais principalement d’elle trois citations qui me 
semblaient particulièrement compatibles avec les principes connectivistes mis en avant 
par G. Siemens et S. Downes. 
 
 -Tout d’abord,  ”Le savoir n’existe pas sous une forme isolée chez un seul individu, il 
naît de l’échange.” Cette citation fait écho à la notion de savoir émergeant de constitution 
de connexions entre les apprenants, avancée par Siemens39  dans son article 
Connectivism: A Learning Theory for the Digital Age (2004). 
 
- Ensuite, ”L’enjeu pédagogique consiste à aider l’apprenant à construire une image de 
lui-même qui soit valorisante à ses propres yeux”. Cette citation interpelle quant à la 
posture du facilitateur mais aussi à ses missions de diffusion et de valorisation des 
productions, telles qu’elles sont décrites dans The MOOC model for digital practice40 (A. 
McAuley, B. Stewart, G. Siemens & D. Cormier,  2010, p11):   

Facilitators of MOOCs volunteer their time, and comment on participants' 
input, but it is expected that the community of participants will be the 
primary source of feedback for the majority of work contributed. This is in 
keeping with the participatory collaboration and commenting norms 
within social media. 
Les facilitateurs de MOOC investissent leur temps et commentent les 
apports des participants, mais il est escompté que ce soit la communauté 
de participants qui soit la première source de régulation des travaux 
publiés, cela en respectant les normes de participation, collaboration et 
commentaires des médias sociaux. (Traduction de l’auteur, F.B.) 

 
- Enfin, ”L’apport de chacun, l’interaction et la « négociation de sens »41 permettent de 
donner une signification à l’activité commune”. Cette dernière citation fait écho, quant à 
elle, à la prépondérance de construction de sens dans des artefacts, non nécessairement 
écrits, dont les interprétations ouvertes permettent ainsi de ne pas “figer” les concepts et 
ainsi d’entretenir une dynamique d’évolution des savoirs. 
 Les propos suivants, rapportés de S. Downes par A. Ravenscroft42 (2011), permettent de 
synthétiser sur ce point. 

These trends combine to form what is sometimes called “e-learning 2.0” – 
an approach to learning that is based on conversation and interaction, on 
sharing, creation and participation, on learning not as a separate activity, 
but rather, as embedded in meaningful activity such as games and 
workflows. 
Ces tendances se conjuguent en ce qui est parfois désigné par le “e-
Learning 2.0” : une approche de l’apprentissage fondée sur les échanges et 

                                                                                                                                                                            
 
39

 SIEMENS, G. (2004). Connectivism : A Learning Theory for the Digital Age. Repéré à 
http://www.elearnspace.org/Articles/connectivism.htm 
 
40

 McAULEY, A., STEWART, B., SIEMENS, G., & CORMIER, D. (2010). The MOOC model for digital practice. 
Repéré à 
http://www.elearnspace.org/Articles/MOOC_Final.pdf 
 
41

 La “négociation de sens” est ici inhérente au fonctionnement du système et donc pas nécessairement 
interpersonnelle, ce qui autorise une mise en œuvre asynchrone, à distance, entre un très grand nombre 
de personnes. 
 
42

 RAVENSCROFT, A. (2011). Dialogue and Connectivism: A New Approach to Understanding and 

Promoting Dialogue-Rich Networked Learning. Repéré à 
http://www.irrodl.org/index.php/irrodl/article/view/934/1676 
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les interactions, sur le partage, la création et la participation, sur l’acte 
d’apprendre, non pas en tant qu’activité en soit, mais comme étant intégré 
à des activités porteuses de sens comme les jeux et celles démontrant une 
progression dans l’exécution d’une tache (traduction de l’auteur, F.B.) 

 
Ce fut donc à partir de ces recherches que je commençais à me pencher sur ce type de 
FOAD bien spécifique que sont les MOOC. 
Depuis moins de 10 ans, ils sont apparus dans le champ de la formation autodirigée. En 
effet, un MOOC, Massive Open Online Course, est un cours proposé en ligne, auquel 
quiconque peut s’inscrire, généralement gratuitement, et y participer. C’est son ouverture 
qui peut éventuellement le rendre “massif”. Sans entrer dans des détails techniques ou 
théoriques, la description donnée par C. Vaufrey43 (2012) définit les particularités 
essentielles d’un  MOOC connectiviste (cMOOC): 

 La caractéristique essentielle d'un MOOC tient en effet au mode de 
construction des connaissances que ce format de cours encourage : ces 
savoirs et savoir-faire naissent principalement de l'interaction entre les 
participants au cours, entre les participants et les ressources mises à leur 
disposition, repérées ou produites par eux, entre les participants et les 
facilitateurs44. Il s'agit là d'une conception de l'apprentissage centrée sur 
l'apprenant. Ce qui signifie que ce dernier est le principal, pour ne pas dire 
le seul, responsable de ses apprentissages; de leur quantité, de leur forme, 
de leur utilisation. 

 
Deux écrits de S. Downes, nous permettent de mieux cerner cette théorie connectiviste et 
ses applications en œuvre au Canada, depuis 2008 : 
-l’article New Technology Supporting Information Learning45 dans Journal of emerging 
technologies in Web intelligence, 2, 1 (2010) dans lequel il relate les modalités de mise 
en oeuvre d’un cours en ligne suivant les principes de cette théorie, 
- et son très exhaustif ouvrage numérique Connectivism and connective knowledge46 
(2012) compilant 8 ans de travaux, essais et échanges sur le connectivsisme. 
 
De plus, je m’aperçus bien vite que cette théorie connectiviste récente qui suscitait un 
grand intérêt dans le monde anglophone, ne faisait encore l’objet d’aucune application 
francophone. 
Par ailleurs, elle ne générait que peu de publications,  hormis celles de ses  inventeurs qui 
s’attèlent, comme S. Downes, à répondre aux critiques les plus communes (2012, 
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 VAUFREY, C. (2012). Le MOOC, mode d’emploi. Repéré à 
http://cursus.edu/dossiers-articles/articles/18180/mooc-mode-emploi/ 
 
44

 Le rôle de facilitateur dans un cMOOC ne correspond pas à celui d’un enseignant, au sens où il ne 
dispense pas de savoir à des apprenants. Il correspondrait plutôt à celui d’un rédacteur en chef qui 
mettrait en lumière les travaux des apprenants, en les publiant et en les diffusant, enrichis et 
accompagnés de pistes leur ouvrant de nouvelles voies de parcours d’apprentissage (les publications 
constituant les noeuds du réseau de savoir «  rhizomatique » évoqué par Cormier dans Innovate: Journal 

of Online Education (CORMIER, D. (2008). Rhizomatic Education: Community as Curriculum. Repéré à 
http://www.innovateonline.info/pdf/vol4_issue5/Rhizomatic_Education-
__Community_as_Curriculum.pdf  ) 
 
45

 DOWNES, S. (2010). New Technology Supporting Information Learning, Repéré à 
http://nparc.cisti-icist.nrc-cnrc.gc.ca/npsi/ctrl?action=rtdoc&an=15336784 
 
46

 DOWNES, S. (2012). Connectivism and connective knowledge. Repéré à 
http://www.downes.ca/files/books/Connective_Knowledge-19May2012.pdf 
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Connectivism and connective knowledge, p92). En effet, les réticences sont nombreuses 
vis-à-vis du modèle théorique proposé et F. Bell47 liste les principales d’entre elles dans 
son article de 2011. 
Quand à R. Kop48, dans son article d’octobre, elle nous offrait déjà une vision distanciée 
de la théorie proposée, de ses origines, ses intention et ses limites. Elle porte un regard 
critique sur la construction de cette théorie vis-à-vis de celles préexistantes, en 
confrontant des échanges entre les tenants de ces théories (Siemens, Downes Vs 
Verhagen, Kerr). 
 
Du fait de ce manque de publications, je me rabattis donc sur celles relatives à un sujet 
d’étude plus abordable : la collaboration en ligne et le e-Learning. 
 
Malgré tout, le connectivisme m’a particulièrement interpellé car, au delà des outils 
techniques mis en œuvre, il faisait écho à certaines modalités de formation mises en 
place en FFA. 
 
  

                                                           
47

 BELL, F. (2011). Connectivism: Its Place in Theory-Informed Research and Innovation in Technology-

Enabled Learning. Repéré à http://www.irrodl.org/index.php/irrodl/article/view/902/1664 
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II-1.7: Sur des exemples de pratiques en FFA pour F.B. 
 
Un des points particuliers de la formation du M2-FFA tient à son aspect socio-
collaboratif, induit par son responsable, P. Picot. Les activités de formation proposées qui 
« imposent » aux étudiants de travailler les uns avec les autres, les uns sur les autres et 
chacun sur soi, ont participé à la création de liens sociaux. C’est peut-être cette cohésion 
sociale du groupe plus que l’ergonomie des outils, qui favorise la collaboration autour 
des TICE citée précédemment. De plus, les productions individuelles demandées de par 
la formation sont confrontées aux points de vue des autres, dans une optique de 
construction d’un “savoir collectif”. Par ailleurs, l’attention particulière portée par P. 
Picot à maintenir et diffuser une veille scientifique et d’actualités, permet de lier la 
formation au quotidien des apprenants. Enfin, l’éclairage qu’il porte sur les travaux des 
étudiants participe au renforcement des connexions de travail entre eux. 
Ces différents aspects vont dans le sens d’une approche connectiviste, développée peut-
être naturellement par M. Picot, en tant que facilitateur de la circulation des échanges 
entre ses étudiants. 
Le confort et le sentiment d’efficacité personnelle générés par ce type d’approche, tout 
comme sa transposition existante aux TIC, m’ont, dès ce moment, fait envisager de 
travailler à l’étude des apports des interactions sociales dans un dispositif d’apprentissage 
en ligne, un MOOC (cours connectiviste en ligne) plutôt qu’aux aspects des usages des 
nouveaux outils collaboratifs. 
 
FB 
La notion de savoir collectif s'entend ici comme étant construit et partagé entre tous, sans 
pour autant être imposé à tous. Il apparaissait en particulier dans une carte heuristique et 
un document d’écriture collaborative construits collectivement en ligne. Le consensus 
n'était pas possible de part sa forme verbalisée, mais chacun restait libre d’échanger dans 
les commentaires archivés, puis d’utiliser ces documents à sa guise en tant que ressources 
dans des travaux personnels requis pour la validation du C2i2e. 
Une définition approchante de ce type d'objet serait celle du savoir "rhizomatique" telle 
que définie par D. Cormier49 dans son article Rhisomatic education : Community as 
curriculum (2008) 

In a sense, the rhizomatic viewpoint returns the concept of knowledge to 
its earliest roots. Suggesting that a distributed negotiation of knowledge 
can allow a community of people to legitimize the work they are doing 
among themselves and for each member of the group,[...]. Knowledge can 
again be judged by the old standards of "I can" and "I recognize." [...]. 
The community, then, has the power to create knowledge within a given 
context and leave that knowledge as a new node connected to the rest of 
the network. 
En un sens, le point de vue  rhizomatique  fait référence aux racines 
originelles de la définition de la connaissance. En suggérant que la 
négociation partagée de la connaissance permet à une communauté de 
personnes de légitimer la validité de leur travail entre eux et pour chaque 
membre du groupe, [...]. La connaissance peut encore être appréciée par 
l’ancien standard du “je peux et je “reconnais”. [...] La communauté a 
alors le pouvoir  de créer de la connaissance dans un contexte donné et de 
l’y laisser en tant que nouveau nœud connecté au reste du réseau. 
(Traduction de l’auteur, F.B.) 
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On retrouve aussi ce principe de savoir rhizomatique dans l’association de deux concepts 
relatifs à une prospective de structures possibles d’éducation envisagée dès 1975 par J. 
De Rosnay50 dans Le macroscope : 
- “L’enseignement mutuel” (p305) où les individus apprenants sont assimilés à des 
“nœuds” de savoir dans un réseau de communications. 
- “ Le libre accès aux connaissances” (p306) présageant de la mise à disposition de savoir 
stocké en masse dans des serveurs. 

 
Ces déformation du temps et des lieux du savoir individuel évoquées par Cormier,  m’ont 
apparu correspondre aux mécanismes décrits par G. Siemens dans la conférence qu’il a 
donné en 2009 pour l’UNESCO. En effet, il met en avant (entre autre) les points 
suivants: 
- L’apprentissage est une dynamique sociale constante, presque involontaire, à titre 
individuel, lorsqu’on est en situation d’interaction. 
- Le savoir réside plus dans la construction de sens que dans la mémorisation. 
- Les intentions propres des apprenants ont plus d’influence sur l’apprentissage que la 
direction donnée par le formateur. 
- Il est plus facile de donner du sens en établissant des connexions entre des particules de 
savoir que de saisir le sens d’un savoir global. 

 
C’est cette expérience en particulier, qui est venue renforcer l’idée de tenter l’expérience 
d’un MOOC, en tant que sujet d’étude.   
Pourtant, ne pouvant observer une expérience existante, il me fallait trouver un groupe 
d’apprenants, un thème de cours, une équipe d’encadrant- facilitateurs, et à construire un 
site (C’est en tout cas, ce à quoi je pensais uniquement avant de me pencher plus 
sérieusement sur l’ingénierie de la formation correspondante...). 
  
 

II-1.8: Sur un public potentiel pour L.G. 
 
Après la “perte” de ce public d’assistants étrangers (pas de nouveaux contrats au primaire 
à partir de la rentrée 2012), celui d’adultes en formation auquel j’avais encore accès 
s’avérant être les NPS, une recherche sur cette population autour de l’Apprenance me 
semblait possible, mais restait encore à définir. 
Ainsi, à cet instant, rien ne reliait encore concrètement nos 2 thématiques : l’un ayant un 
objet d’étude défini ( les apports des interactions sociales dans un MOOC), lié au 
connectivisme, mais pas de public d’adultes en formation à observer de par cet objet, 
l’autre ayant un accès possible aux NPS en formation initiale, en lien évident avec 
l’apprenance, mais pas de réel objet d’étude pour un mémoire. 
 
LG 
Il m’apparaissait, en effet, évident, pour avoir été moi-même dans la situation d’un NPS 
par le passé, que l’efficience de leur formation nécessite de leur part d’adopter une 
“posture d’Apprenance” active (P. Carré51 , 2005) relevant d’un “ensemble de 
dispositions favorables à l’acte d’apprendre”  qui ne pourrait se faire sans la 
compréhension du “Pourquoi, comment et où apprendre?” à devenir enseignant. 
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Divers mémoires professionnels, comme celui de A. Oudin52 sur la “Contribution au 
développement des compétences et de l’Apprenance en vue d’une professionnalisation” 
dans le cadre d’une association culturelle (2009),   et plusieurs articles issus de blogs 
d’études faisant référence, entre autre,  à ce concept d’Apprenance (O. Carbone53, F. 
Meichel54 et déjà celui de J. Heutte55) m’ont par ailleurs permis d’intégrer l’étendue et la 
variété des champs de formation auxquels il s’applique. 
 
 

II-1.9: Sur le constat d’un besoin contextualisé pour L.G. et F.B. 
 
Le travail de recherche de D. Marcin sur « la formation des NPS 1er degré : vers une 
professionnalisation par l’accompagnement » (soutenance de mémoire de M2 FFA fin 
avril 2012 à l’IUFM de Guadeloupe) lui a permis de constater un réel besoin d’analyse et 
de partage de pratiques en formation des NPS, et par extension des T1 et T2, ainsi qu’une 
cohésion des interventions auprès de ces « novices » de chacun des acteurs de la 
formation.  
Lors de cette soutenance, un membre du jury a demandé à Mme Marcin de situer 
l’accompagnement des NPS par rapport aux nouvelles TIC.  Sa réponse a permis de 
préciser, qu’en l’état actuel de la formation des enseignants, le budget et donc le temps 
consacré à l’accompagnement des futurs et néo-titulaires étant limité, des initiatives 
individuelles d’accompagnement et d’entre-aide à distance ont parfois  vu le jour de 
manière informelle et peu structurée (échanges par mail, téléphone, sms pour répondre à 
des « urgences »).  Mme Marcin a terminé sa soutenance en émettant l’hypothèse qu’il 
serait possible de « faire plus » pour ce public en demande, grâce à des médias de 
diffusion plus larges (microblogging56 ) et à une organisation structurée dans une 
plateforme commune. 
 
Par ailleurs, au-delà de cet aspect lié à la formation initiale, on peut constater dans 
l’académie qu’à l’heure actuelle, dans le cadre des formations inscrites aux différents 
PAF, le travail collaboratif, les actions de mutualisation des pratiques et des expériences, 
ne sont que peu représentées. 
 
 

II-1.10: Un premier pas vers une problématique commune pour L.G. et F.B. 
 
Etudiants en M2 FFA de la promotion suivant celle de Mme Marcin, il nous a donc 
semblé que la mise en place d’un dispositif connectiviste, inexistant en France 
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métropolitaine et à fortiori en Guadeloupe, pourrait répondre à ce constat d’un besoin des 
NPS.  
Juin 2012, nous avons alors décidé d’axer notre mémoire professionnel en formation 
d’adultes, en binôme, sur ce thème fédérateur de l’accompagnement à distance des NPS, 
par le biais d’un MOOC, qui serait à construire. Ceci nous permettait alors de mettre en 
complémentarité notre objet d’étude, notre public ainsi que les concepts étudiés de part 
nos affinités personnelles. 
 
Nous avons alors essayé de cerner un début de problématique ainsi : 
Comment rompre l’isolement des NPS et néo-titulaires dans le cadre de leur formation en 
situation? Plus précisément, comment élargir le cercle de leurs référents, sans se limiter à 
un ou quelques accompagnateurs, tout en facilitant une confrontation cohérente de leurs 
discours?  
Comment favoriser les échanges et les analyses de pratiques professionnelles, en 
complémentarité de la formation dispensée ? Plus largement, comment ouvrir la 
professionnalisation des enseignants par une forme de travail collaboratif et par une 
dynamique de réseau ?  
 
LG 
Nombre d’articles, d’ouvrages et d’études m’ont  éclairé sur l’univers des e-formations 
(de nombreux dossiers eduscol), sur les dispositifs hybrides de formation (Clouet N.57, in 
Bailleul M., 2005) ou les formations collaboratives à distance dans le cadre de 
l’enseignement (Fouenard S.58, in Bailleul M., 2005), sur ce qui pourrait naître dans ce 
MOOC, c’est-à-dire sur “la motivation à vouloir comprendre avec d’autres dans des 
communautés d’apprenance” (J. Heutte59, 2011  “Apports du collectif individuellement 
motivé à l’autoformation éducative” et de nombreux articles en rapport, issus de son 
blog). 
 
FB 
Par ailleurs, la formule du MOOC, bien que récente, montre un réel potentiel au Canada 
et aux Etats-Unis dès 2008, alors qu’en France, l’éducation supérieure à distance est en 
crise. En effet, au travers de son article, L’incroyable Fiasco du CNED (2013), P. 
Fauconier60 l’exprime ainsi: 

D'après la Cour des comptes, l'Education nationale a totalement raté la 
révolution de l'enseignement à distance, qui explose partout dans le 
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monde. Le Centre national d'enseignement à distance a juste oublié de 
s'adapter à l'internet. Son pronostic vital semble engagé.  
 

Pourtant, les instances gouvernementales semblent avisées de la situation française dans 
le paysage mondial: « Il faut rattraper notre retard », justifie la ministre en indiquant que 
25 % des étudiants en MBA  (Master of Business Administration) dans le monde 
acquièrent leur diplôme sans jamais mettre les pieds à l'université. » (Déclaration de G. 
Fioraso, in CORBIER, M.C61, 2012, Les Echos, n° 21343) 
 
A défaut de budget, la prise de conscience, les intentions et les premières mesures sont 
affichées en France. Outre-Atlantique, le succès des MOOC n’est maintenant plus 
discutable: 
L. Pappano62, 2012, The year of MOOCs:  

The paint is barely dry, yet edX, the nonprofit start-up from Harvard and 
the Massachusetts Institute of Technology, has 370,000 students this fall in 
its first official courses. That’s nothing. Coursera, founded just last 
January, has reached more than 1.7 million — growing “faster than 
Facebook,” boasts, Andrew Ng on leave from Stanford to run his for-
profit MOOC provider. 
La peinture est à peine sèche, que déjà edX, la startup à but non-lucratif de 
Harvard et du MIT, a 370 000 étudiants dans l’escarcelle de son premier 
cours officiel. Et cela n’est rien. Coursera, créée tout juste en janvier 
dernier, a dépassé 1,7 million (de dollards) - ça grandit  “plus vite que 
Facebook” se gargarise Andrew Ng, démissionnaire de Stanford pour 
diriger sa profitable plateforme de diffusion de MOOC (traduction de 
l’auteur, F.B.) 

 
Il est à  noter que le parallèle à Facebook est d’autant plus cinglant, que les premières 
plateformes de type MOOCs ont été développées sans aucun objectif lucratif. 
 
 
Ainsi, cet ensemble de lectures, mis en rapport avec le besoin pointé par Mme Marcin 
d’une organisation structurée d’entre-aide et d’accompagnement à distance, et avec le 
“quasi-vide” académique concernant les actions collaboratives de mutualisation, il nous 
semblait qu’effectivement le dispositif, le MOOC, que F. Bernard s’engageait à 
construire, trouverait sa place dans le contexte de formation actuel des NPS en 
Guadeloupe, et posait la première brique de notre étude commune. 
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II-2: Adaptation d’une première expérience d’ingénierie, le MOOC FFA, et projet 
de MOOC NPS : 
 
En cette fin d’année universitaire, nous élaborions donc un plan de “bataille” qui nous 
permettrait de proposer dès la rentrée 2012 un MOOC devant être à même de participer à 
l’accompagnement des NPS de Guadeloupe, quel que soit leur degré d’exercice, vers une 
professionnalisation enseignante. 
 
Ce plan intégrait les étapes suivantes: 
- Autoformation à la conception et la gestion d’un site Web par la construction d’un site 
expérimental: Le MOOC FFA. Bien qu’il s’agisse d’une démarche expérimentale, ce 
dernier visait toutefois à prolonger les démarches de coopération entamées entre 
étudiants de FFA, mais il ne devait pas être intégré en tant qu’objet d’étude pour notre 
mémoire. 
- Observation et régulation du fonctionnement de l’expérience FFA, construction 
simultanée du site NPS. 
- Bilan de régulation sur le dispositif FFA afin de finaliser le site pour le dispositif NPS. 
- Communication et recrutement de facilitateurs pour le dispositif  NPS. 
- Communication et lancement du site des NPS auprès du public cible mais aussi auprès 
des néotitulaires de Guadeloupe. 
- Observation distanciée du fonctionnement du dispositif pour le recueil de données à 
prendre en compte dans notre travail de mémoire. 

 
Comme c’est souvent le cas, intentions et réalisation ont ici été bien différentes, de telle 
sorte qu’au fur et à mesure du déroulement de la mise en œuvre de cette ingénierie de 
formation, nous avons dû faire évoluer notre problématique en réaction aux aléas 
rencontrés. 
 
 

II-2.1: Une problématique initialement visée qui induit le Cahier Des 
Charges Fonctionnel envisagé par F.B. 

 
Dans un premier temps, nous avons modélisé les interactions entre les différents 
éléments de l’environnement considéré, afin de faire apparaître les paramètres et 
relations à prendre en compte pour la conception du MOOC NPS et l’étude envisagée 
pour notre mémoire. 
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service de diffusion publicitaire, certaines licences ont évolué, laissant parfois apparaître 
des encarts publicitaires dans leurs versions gratuites.) 
- La plupart de ces applications sont intégrables dans une plateforme hébergée par un site 
Google, de façon à en rendre l’accès transparent aux utilisateurs. 
 
Le tableau suivant associe les services proposés, pour répondre à l’objectif 
d’accompagnement à la professionnalisation, aux outils proposés ci-avant. 
Afin de pouvoir respecter le caractère connectiviste du dispositif, ces outils ont été 
choisis selon les critères évoqués dans la rubrique Designing a MOOC using social 
media tools du WiKi MoocGuide63 

 

Services proposés aux 
utilisateurs du 
MOOCA des NPS 

Outils Web utilisés  

Partage de ressources 
didactiques 

Curration sur Pearltrees (après conversion en Google Documents 
pour les productions individuelles) 

Analyse de pratiques Forum Google Groups 
Fonctions sociales de Pearltrees 

Aide à la veille 
d’actualité 

Flux RSS des ressources et commentaires déposés par les 
facilitateurs 
Alertes Pearltrees 
Fils Twitter de la plateforme 
Blogs des facilitateurs 

Animations Calendrier des animations à venir 
Live Tweet 
Participation au réseau social intégré au Pearltrees,  
Animation des facilitateurs sur les thématiques du  forum qui leur 
sont attribuées 
Dépôt de ressources (Sites et Pearltrees) 

Assistance technique Messagerie d’assistance 
Wiki 

Tableau 2: Contenus et éléments du site Le Petit MOOCA des NPS  (F. Bernard, 
2012) 

 
 
Les principes mis en avant par G. Siemens64 en 2004 nous permettaient alors de dégager 
des indicateurs connectivistes vis-à-vis de la posture de recherche que l’auteur a exposée 
lors de sa conférence de 2009 à Barcelone65: 
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Les réseaux ne nous sont pas d’une grande utilité! Si nous examinons un 
diagramme de réseau, on peut peut-être voir comment les choses sont en 
relation. Mais ce que l’on veut vraiment, c’est comprendre ces connexions 
: comment elles se créent? pourquoi elles se créent? quelle est 
l’importance des différents “paramètres en jeux”, et pourquoi les forces en 
œuvre agissent-t-elles de cette façon? (…) 
Et j’affirmerais que les centres d’intérêt de nos recherches devraient être 
déterminés par la compréhension des connexions... (Traduction 
personnelle de F.B., à partir de l’enregistrement vidéo de la conférence) 

 
Visant une aide à l’accompagnement vers la professionnalisation des enseignants 
débutants, par ce biais connectiviste, il nous fallait donc chercher à identifier des besoins 
de formation chez les apprenants participant au MOOC.  Je m’attachais alors à identifier 
des capacités individuelles en œuvre dans la création de connexions, à partir des 12 
principes66 proposés par G. Siemens et S. Downes pour le connectivisme (traduction de 
l’auteur, F.B.) 
 

Principes caractérisant 
l’apprentissage 
connectiviste 

Capacités correspondantes pour 
l’apprenant, en termes de 
connexions ou mécanismes de 
connexion observables. 

Observables 

“Learning and knowledge 
rests in diversity of 
opinions”. 
L’apprentissage et le 
savoir résident dans la 
diversité des opinions. 

Cela peut se manifester dans la 
capacité d’un individu à ouvrir sa 
zone de développement personnel, 
en entretenant des échanges basés 
sur des divergences d'opinions 
(représentations formulées). 

Quantité et diversité 
des échanges 
correspondants à des 
situations de conflits 
sociocognitifs 

“Learning is a process of 
connecting specialized 
nodes or information 
sources.” 
L’apprentissage est un 
processus de connexions 
entre nœuds spécifiques 
ou sources 
d’informations (dans une 
vision de réseau, les 
nœuds correspondent à 
des embranchements, 
œuvrant en tant que 
passerelles, entre sources 
d’informations) 

Cela peut correspondre à la capacité 
de faire des associations (entre 
ressources, contextes, personnes) 
 

Actions et traces de 
construction de 
réseaux de 
ressources et 
personnes autour de 
l’apprenant. 
 

“Learning may reside in 
non-human appliances.” 
L’apprentissage peut être 
hébergé par des supports, 
des dispositifs ou des 

Selon la notion précédente, il est 
envisageable que les connexions 
entre sources d’informations soient 
réalisées par des machines. (C’est 
ce qui est en voie de développement 

Connexions 
pertinentes établies 
par des robots (au 
sens de programmes 
informatiques) 
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objets  non-humains. pour les applications Web 3.0 dit 
Web sémantique.) 
Cela pourrait correspondre à la 
capacité de l’apprenant à exploiter à 
bon escient de tels dispositifs. 

(Il ne serait dans 
notre cas, pas 
possible d’y associer 
un indicateur.) 

“Capacity to know more 
is more critical than what 
is currently known” 
La capacité d’élargir son 
savoir est plus cruciale 
que le savoir acquis. 

Cette capacité peut se manifester 
dans l’étendue et la ramification de 
l’organisation des connexions 
d’informations et de ressources 
humaines établies par l'apprenant. 

Structure des 
schémas des réseaux 
et dynamique de leur 
expansion. 

“Nurturing and 
maintaining connections 
is needed to facilitate 
continual learning.” 
Cultiver et entretenir des 
connexions est nécessaire 
pour faciliter la continuité 
de l’apprentissage. 

Cela peut correspondre à la capacité 
aux échanges sociaux entretenus 
par l’apprenant ainsi qu’à son 
activité de formalisation et 
d’actualisation des liens 
d’information qu’il construit. (S. 
Downes parle de “Sensemaking 
artefacts” 67  qui pourraient être 
considérés comme des 
constructions symboliques, non 
nécessairement écrites, synthétisant 
le sens de connexions perçues par 
l’apprenant) 

Participation aux 
activités des médias 
sociaux, d’entretien 
et d’évolution des 
réseaux 
d’information autour 
des productions de 
l’apprenant. 
 

“Ability to see 
connections between 
fields, ideas, and 
concepts is a core skill.” 
La capacité d’identifier 
des liens entre des 
domaines, des idées et 
des concepts est une 
compétence centrale. 

Cela peut correspondre à la capacité 
à explorer de larges champs de 
connexions possibles, à se mettre en 
situation de profiter de la 
« sérendipité » offerte par 
l’abondance d’information.  

Pérégrination des 
explorations de 
l’apprenant, 
hétérogénéité entre 
les nœuds connectés 
(qu’ils soient des 
personnes, des 
champs 
disciplinaires, des 
pratiques....) 

“Currency (accurate, up-
to-date knowledge) is the 
intent of all connectivist 
learning activities.” 
La visée de toute activité 
connectiviste 
d’apprentissage est la 
mise à jour de la 
pertinence du savoir. 

Cela peut se traduire par la capacité 
d’évolution laissée aux liens établis 
par l'apprenant, en particulier lors 
de perturbations extérieures. 

Evolution dans le 
temps des nœuds 
(productions de 
synthèses), 
répercutions sur 
l’organisation des 
liens qui en émanent 
(en termes de 
contenus 
d’information ou 
d’interactions 
sociales) 
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Tableau 3 : Capacités individuelles en œuvre dans la création de connexions (F. Bernard, 
2012) 

 
Ceci nous a permis de relier les indicateurs du champ des échanges sociaux à celui des 
informations pour définir les symptômes traduisant une activité connectiviste. Il apparait 
alors que tous ces observables pouvaient être couverts à partir des outils que nous 
proposions. (Cf: Le connectivisme et ses applications, chapitre III-2.1) 
 

 
Tableau 4 : Observables des symptômes d’activités connectivistes (F. Bernard, 

2012) 
 
Ainsi, l’éventail d’outils et services à intégrer ayant été définis, je m’attachai à la 
conception du site sous Google Sites.  
En outre, de manière à répondre au questionnement de mes camarades et formateurs sur 
ce qu’était au juste “cette drôle de bête qu’un MOOC”, j’ouvris début juin 2012, un Blog 
sur le sujet: (MOOC Cook Diaries68), des comptes aux outils sociaux en ligne proposés et 
un Wiki (MOOCCOOKTIPS) qui est resté vierge depuis.  
La mise en place de ces deux médias, Blog et Wiki, me parut pertinente car l’usage 
devait en être directement transposable à notre futur MOOC NPS support de notre 
d’étude. 
 
Parallèlement à ce travail de conception de site, je construisais des supports de 
présentation du dispositif et d’explication de ses principes et de son fonctionnement, ne 
pouvant m’appuyer que sur une documentation existante à l’époque uniquement en 
anglais. 
 
A ce titre, vous trouverez: 
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- Annexe 2 pA2: les articles du blog MOOC Cook Diairies : C’est quoi un MOOC?, 
Pour quoi faire?, Premiers principes de fonctionnement, Communiquer enfin! 
- Annexe 3 pA2 : l’article du blog du 30/06 décrivant les objectifs et médias proposés. 
(Je pensai alors lancer le premier mOOC (mini Open Online Course) en Français, début 
septembre 2012) 
- Annexe 4 pA4: des saisies d’écrans de la plateforme prototype et des outils associés au 
MOOC FFA  lancé en septembre 2012 
 
 
 
 

II-2.2: ITyPA, MOOC FFA et Visite d’Etudes, des expériences enrichissantes 
pour notre ingénierie par L.G. et F.B. 

 
 ITyPA: un MOOC qui démontre qu’Internet, Tout y est Pour Apprendre (F.B.) 
 
A la rentrée 2012, nous découvrions que nous n’étions pas seuls à tenter ce type 
d’expérience connectiviste avec le lancement en France métropolitaine du premier 
MOOC francophone, ITyPA69. Bien que le site soit toujours consultable à l’heure 
actuelle, il était affiché dès le départ que les animations ne devaient durer que 10 
semaines. 
La construction de notre Wiki  s’est alors avérée redondante, d’où son abandon. La 
construction de notre dispositif étant en bonne voie, les thématiques abordées dans 
ITyPA ne correspondant ni au public, ni au contexte de notre étude, F. Bernard se décida 
à participer à ITyPA, sans pour autant en tenir compte dans notre travail de recherche. Le 
blog de F. Bernard devenant alors polyvalent, il créait ainsi un lien entre nos expériences 
connectivistes guadeloupéennes et celles métropolitaines. 
 
 Le MOOC FFA: une première expérience riche en enseignements (F.B.) 
 
Parallèlement à cela, durant cette période, le MOOC FFA70 peinait à se mettre en place. 
Ce fut l’occasion de reporter sur le “MOOC NPS” en construction, “calqué” sur le 
prototype FFA, des aménagements résultant des retours formulés, entre autres, par nos 
camarades étudiants, qui nous rendaient ainsi le service d’effectuer des co-bayages. 
Durant ce premier mois, F. Bernard se chargeait de l’animation du site consacré à la 
FFA, en limitant ses interventions au domaine technique de l’appropriation de la 
plateforme par les usagers. 
 
Sur le plan de l’animation, nous obtenions alors l’attention particulière de certains 
formateurs de l’IUFM, F. Anciaux et M.P. Poggi,  qui avec le soutien de P. Picot, furent 
sensibilisés à la démarche. Tous 3 directeurs de mémoires de notre promotion, lors d’une 
réunion organisée en ce sens par P. Picot à l’IUFM,  F. Bernard leur présenta les 
principes du dispositif et leur proposa d’y participer en tant que facilitateurs. 
Malgré l’intérêt manifesté pour le sujet et des accords de principes pour des animations 
de 2 semaines maximum, seul P. Picot s’inscrivit sur la plateforme. Il sollicita 
régulièrement F. Bernard pour s’approprier ces outils qu’il découvrait, pour la plupart 
d’entre eux.  
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Du coté du public étudiant, nous bénéficiions d’une première séance d’une heure, pour 
présenter le dispositif aux deux promotions de M2 FFA et leur proposer un TP. La séance 
suivante fut consacrée aux inscriptions et essais des différentes applications attenantes au 
dispositif. 
Bien qu’ayant effectué la veille des essais exhaustifs des procédures dans la même salle 
informatique, les manipulations prévues n’ont pu être effectuées par tous, une panne 
ayant nécessité la reconfiguration du matériel de la salle entre temps. Toutefois, les 
principes et modalités d’assistance étaient présentés. 
Suite à cette présentation, seuls 3 étudiants s’inscrivaient et le raccourci de messagerie 
d’aide en place sur le site ne fut que très peu utilisé. Mais la plus grande partie des 
étudiants de notre promotion effectuaient des retours d’expérience via nos mails 
personnels et lors de rencontres directes à l’IUFM.  
 
Ces retours, qu’il s’agisse de questions, de demandes d’assistance ou de suggestions,  
nous permirent d’identifier un certain nombre de problèmes attenant en particulier à: 
- La complexité de publication des productions personnelles dans le Pearltrees 
(conversion Google Documents) 
- La compatibilité de Google Chrome et des ses applications aux différents systèmes 
d’exploitation 
- La navigation dans le site (en particulier l’accès à l’inscription et à Pearltrees) 
- L’installation de Pearltrees (nécessaire à l’époque pour accéder aux contenus 
répertoriés) 
- Les principes et le fonctionnement de Pearltrees 
- La nécessité de création de multiples comptes pour accéder aux applications 
- La pertinence des dispositifs de réseaux sociaux, souvent perçus comme 
supplémentaires au classique courrier électronique. 
- L’absence de contenus initiaux 
- Le sentiment de risquer de “perdre du temps” (de la part des formateurs, comme des 
étudiants) 
- La lisibilité du site sur différents formats d’écrans 
 
Ainsi, ce premier mois fut riche d’enseignements, autant pour la conception du dispositif 
destiné aux NPS, que pour les hypothèses à prendre en compte pour notre travail de 
mémoire. 
 
 

Les acquis d’expérience à prendre en compte pour la conception du dispositif 
d’étude (L.G et F.B.) 

 
Devant les difficultés rencontrées par des étudiants, tous titulaires du C2i2e, il 
apparaissait nécessaire de: 
- Recruter au plus tôt des facilitateurs volontaires et compétents parmi les 
accompagnateurs des NPS afin de contractualiser un programme d’animations (à défaut, 
d’envisager une forme autogérée du dispositif) 
- Mener une vigoureuse campagne d’information (voir, de promotion) vis-à-vis des 
potentialités du dispositif, en termes de mutualisation de productions et ressources, 
d’échanges réflexifs et d’entraide. 
- Participer à la mise à jour des actualités du site en relayant les documents transmis par 
les formateurs (pas dans le Pearltrees en tant qu’étudiant, mais dans les pages de 
ressource et de calendrier à l’instar d’un formateur)  
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- Simplifier au maximum la plateforme et son utilisation (moins de pages, moins de texte, 
un minimum de défilement d’écran en résolution d’affichage 1024x738), mais aussi la 
procédure d’inscription unique à automatiser pour toutes les applications71) 
- Clarifier les particularismes de la démarche connectiviste (ce qui fut fait ensuite par le 
Prezi Communiquer enfin!) 
- Restreindre l’offre de médias sociaux en ligne (Google Groups et éventuellement, les 
fonctions sociales de Pearltrees uniquement) 
- Proposer des ressources d’autoformation complémentaires (présentations numériques 
explicatives et tutoriels vidéo sur une chaîne YouTube) 
- Intégrer une rubrique d’aide et enrichir les contenus d’assistance des pages du site 
(intégration d’une Foire Aux Questions, et annotations d’aide dans les pages) 
- Supprimer les champs de commentaire des pages (ceux-ci n’étant pas utilisés) 
 
  
Les saisies d’écran se rapportant à cette étape se situent en : 
- Annexe 5 pA5: la liste des pages cachées dans le gestionnaire Google Sites 
- Annexe 6  pA6: les présentations numériques explicatives 
- Annexe 7 pA7: les programmes de la chaîne YouTube 
- Annexe 8 pA8: la rubrique FAQ 
 
 
 

Les acquis d’expérience à prendre en compte pour nos hypothèses d’étude (L.G et 
F.B.) 

 
Il apparaissait sage de prévoir de s’adapter aux réactions du public afin de recueillir les 
données correspondant aux indicateurs définis. En effet, le choix des médias sociaux 
restant individuel, il serait impossible d’espérer observer l’ensemble des échanges et 
interactions entre les apprenants. (Cette remarque est aussi applicable en ce qui concerne 
les échanges d’informations, rien n’obligeant un participant du Google Group à échanger 
des informations via d’autres outils de curation que Pearltrees). 
Cela posait une limite de validité de notre étude à la population adhérant aux deux 
modalités intégrées au site, à savoir Google Group et Pearltress. 
Nous n’avions pas prévu d’étudier les mécanismes d’adhésion au dispositif, mais devant 
la situation obtenue (et ce, malgré la bonne volonté évidente de nos camarades et 
formateurs), le champ de cette problématique s’offrait à nous de façon inquiétante: 
- Les difficultés de maîtrise des usagers ne pourraient certainement pas être négligées. 
- Les bénéfices promis ne suffiraient peut être pas à fédérer les NPS en masse. 

 
Dans cette démarche préliminaires, axée sur les objectifs de recherche, nous avions alors 
négligé la réalisation d’une étude de besoin auprès du public concerné. De par le contexte 
de réduction des moyens d’accompagnement en présentiel des NPS, dans lequel se situait 
l’étude de D. Marcin, et les pratiques collaboratives informelles qu’elle avait 
mentionnées, nous avions présagé d’une demande forte du dispositif. 
La suite des évènements nous démontra que ce fut une de nos erreurs les plus lourdes. 
  

                                                           
71 Après quelques heures de découverte de la programmation HTML, F. Bernard renonçait à mettre en 
œuvre cette solution. Néanmoins, cela apparaissait comme un point incontournable pour ne pas limiter 
l’accès à un public d’initiés. 
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 Une Visite d’Etude : un nouveau regard porté sur la FOAD (L.G.) 
 
Mi-octobre, je prenais part à cinq jours de Visite d’Etude à Vimercate, Italie, sur le thème 
des usages des TICE dans les formations formelles et informelles. Lorsque j’avais 
postulé quelques mois plus tôt, j’avais imaginé que cela m’ouvrirait à divers types de 
formations mettant en œuvre des outils numériques, ce qui semblait cadrer avec notre 
sujet de mémoire commun et dont je n’étais finalement que très peu au fait. 
Si effectivement les participants à ce stage, mais aussi nos hôtes italiens, nous ont 
présenté des mises en œuvre d’éléments numériques caractéristiques de certaines 
formations dans leur pays (l’usage des TNI et d’Ipad au secondaire en Italie, le 
développement professionnel continu en Irlande, le partage ou l’échange de bonnes 
pratiques au Danemark, le e-Learning en Bulgarie, les initiatives éducatives basées sur 
les TICE en Roumanie, en Suède et en Finlande, l’usage de matériels informatiques et de 
logiciels spécifiques pour le secondaire en Allemagne, la formation des enseignants en 
Espagne, l’enseignement informel en Bulgarie, les TICEs dans le secteur public en 
Angleterre et le rôle des enseignants dans l’usage des TICEs à l’école en Turquie), j’ai 
été fortement impressionnée par la place de la FOAD dans la formation initiale et 
continue des enseignants italiens de cette province (plateforme INDIRE72). 
 
En effet, l’alternance de la formation en présentiel et à distance, tant d’un point de vue du 
rapport coût/efficacité pour l’institution, que de celui du rythme et du contenu 
personnalisé pour les enseignants, me sembla être très favorablement perçue. Cela me 
paraissait grandement différent de ce que je percevais comme ressenti par les enseignants 
du côté français, pourtant bien moins soumis à la FOAD que les italiens... 
Cette plateforme, qui utilise différents canaux numériques, permet, entre autres, des 
échanges professionnels variés et la mise en avant des “bonnes pratiques”. Elle est libre 
d’accès par les enseignants qui bénéficient alors d’une reconnaissance, même 
symbolique, par leurs pairs, de par leur investissement vis-à-vis de l’objet. Elle permet 
aussi une autoformation et un parcours entièrement dirigé par l’apprenant, en laissant un 
accès libre aux enseignants à toutes les formations qui leur sont destinées. 
 
J’envisageais alors que l’acronyme de FOAD devait recouvrir diverses situations de 
formation car  celles que j’observais en Guadeloupe ne correspondaient en rien à celles 
découvertes en Italie. Ces diverses situations de formation étaient donc à prendre en 
compte dans la construction du dispositif prévu pour les NPS, afin de cerner au mieux 
celles déjà proposées et celles absentes du champs de la formation dans notre contexte. 
 
 
LG 
Ayant moi-même vécu difficilement des FOAD visant l’usage technique de logiciels tels 
qu’Excel ou Thunderbird, de part les modalités proposées, et suite à cette expérience 
italienne, à la redécouverte de dispositifs spécifiques de formation continue des 
enseignants à distance tels que Pairformance73 ou NéopassAction74, et aux lectures de 

                                                           
72

 M.I.U.R. (2006). INDIRE - Formazione. Repéré à 
http://www.indire.it/istituzionale/index.php?sezione=formazione 
 
73

 M.E.N.E.S.R. (2009). Pairform@nce - Académie de Guadeloupe. Repéré à 
http://ac-guadeloupe.pairformance.education.fr/ 
 
74

 I.F.E. (2010). Se former sur NéoPass@ction. Repéré à 
http://neo.ens-lyon.fr/neo/formation 
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nombreuses recherches dans le domaine, il m’apparut donc,  qu’il existait bien plusieurs 
types de FAD, correspondant à divers situations de formations (P. Carré, 2005). Les 
modalités les plus formelles et guidées de celles-ci (telles qu’inhérentes aux dispositifs 
précités) nous semblaient à écarter dans un MOOC des NPS connectiviste. 
 
Par ailleurs, de part l’ampleur des moyens financiers accordés par les politiques 
éducatives françaises à la FOAD, je réalisais que, sur le marché de la formation à 
distance dont la clientèle aurait doublé entre 1995 et 2005 (D. Lamontagne75, 2005), nos 
institutions comptaient fermement y prendre part. 
Pourtant, des études universitaires indépendantes (telles que celle du Wikini du projet 
VLE 76  - Espace virtuel d’apprentissage) sur les plateformes de formation dans 
l’enseignement supérieur, ou des articles spécifiques  (tels que Le savon de la FOAD 
entre les mains des responsables universitaires français77 reportant les propos de M. 
Majada, président de l’Association Nationale des Services Tice et Audiovisuels de 
l’ESR) faisaient apparaître un état des lieux de la formation à distance, proche de celui 
que j’imaginais, marquant les réticences d’entrée des enseignants dans le e-Learning.  
 
Ceci serait expliqué de par :  
- le manque de moyens globalement fournis (en termes de dispositif spécifique, 
d’accompagnement humain et temporel, de reconnaissance du temps investi),  
- les réticences même des formateurs (là encore, reconnaissance du temps investi, mais 
aussi d’une nécessaire adaptation à la spécificité du travail fourni à une pédagogie à 
distance)  
- ou encore la conception même de l’enseignement à distance (le besoin de contact 
humain dans tout apprentissage et le problème de la transmission à distance de savoir-
faire impliqueraient un équilibre nécessaire entre présentiel et distance).  
 
Sans aucun doute, ces variables devaient influer sur l’appréciation des enseignants 
italiens quand à la place de la FOAD dans leur formation professionnelle et devraient être 
effectivement prises en compte dans notre projet de dispositif.  

                                                           
75

 LAMONTAGNE, D., (2005). Marketing de la formation à distance: des chiffres et des orientations. 
Repéré à   
http://cursus.edu/dossiers-articles/articles/4843/marketing-formation-distance-des-chiffres-des/ 
 
76

 BOUDRIQUE, A., FORT, S., GUINE, M., POLLET, S. et SOUISSI, S. (2010). La FOAD en France et en Europe. 
Repéré à   http://site-coop.net/gaf2010/wakka.php?wiki=ContexteTechnique 
 
77

 VAUFREY, C. (2011). Le savon de la FOAD entre les mains des responsables universitaires français. 

Repéré à  http://cursus.edu/dossiers-articles/articles/17362/savon-foad-entre-les-mains-des/ 
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II-3: De la création à la mise en oeuvre du Petit MOOCA des NPS, une longue 
période de déconvenues 
 

II-3.1: Le MOOC NFS: un brouillon abandonné par F.B. 
 
Afin d’anticiper la mise au point avant son lancement, je construisis un site à destination 
des NPS à partir d’une copie de celui des FFA : le MOOC NFS (je n’avais alors pas 
encore pris en compte le changement d’acronyme relatif aux stagiaires). Cette démarche 
me permettait de répercuter en temps réel, les adaptations impliquées par les retours 
d’expérience du MOOC FFA. De cette façon, la copie initiale se différenciait de son 
modèle, en s’approchant d’un objet que j’espérais directement exploitable puisque testé, 
hors ligne, au fur et à mesure de sa construction. 
Un autre objectif de ce site de développement était d’avoir un objet finalisé à présenter 
rapidement aux NPS et à leurs accompagnateurs, lors du premier contact que j’espérais 
imminent. En effet, des exemples d’usages ou, tout du moins, des images du site avaient 
été une demande récurrente de mes camarades de FFA. Un site attrayant et “visitable” 
avant usage, associé à la possibilité de consulter l’exemple en cours d’ITyPA, semblaient 
un duo d’appel efficace. 
Ce travail de gestion du site FFA, de recueil des retours d’expériences, d’assistance 
technique, de promotion, d’optimisation d’un site en construction, avec intégration et 
tenue à jours d’une FAQ, fut particulièrement éprouvant, mais j’en attendais en retour 
une adhésion plus rapide des différents acteurs, ainsi qu’une montée en compétences de 
ma part, ce qui me permettrait d’être plus rapide et plus pertinent dans mon rôle de 
gestionnaire de site. 
 
Ma participation à ITyPA, en plus de découvrir de nouveaux outils, de nouvelles 
pratiques que je m’empressais d’intégrer à la plateforme du MOOC NFS (comme un 
agrégateur de flux RSS, un micro-blogging via Twitter, une publication d’actualité de 
veille via Scoop-it, mais aussi la création d’une chaîne Youtube pour partager des vidéos 
d’aide...), cette participation me permit aussi d’identifier certaines faiblesses dans ma 
démarche: 
- Le temps à consacrer à la construction et à la gestion de ce type de site ne peut être 
absorbé que par une équipe conséquente (et pas par un binôme). 
- Dans le même sens, la conception du dispositif doit intégrer, avant même la réalisation 
de la plateforme, le recrutement d’une équipe d’animations dynamique et motivée (les 
facilitateurs). 
- Avant et bien avant le lancement de cours suivant un calendrier défini, le cursus doit 
être consultable et les participants potentiels massivement recrutés ou du moins informés. 
 
Je réalisais que, pris dans des aspects techniques que je m’imposais de surmonter souvent 
seul, sur une durée restreinte,  j’avais totalement occulté ces facteurs identifiés comme 
des points clés attenant à la réussite d’un MOOC... 
Se posait alors une question cruciale: qui allait pouvoir/vouloir/savoir animer le site après 
nous? 
Car sans animateur, et donc sous la forme d’un cours classique, cela ne serait qu’un site 
non approprié à nos visées de co-construction du savoir et aux objectifs de 
professionnalisation supposés des participants. 
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II-3.2: Du MOOC NFS au Petit MOO”CA” des NPS par F.B. 
 

Aussi, comment assurer des objectifs de professionnalisation et de mutualisation sans 
avoir recours à des facilitateurs experts? 
C’est en cherchant à répondre à cette question, que je me repenchais sur les modalités de 
l’analyse de pratique de type GEASE, dont je préconisais le parallèle pour l’usage du 
forum. Dans ce dispositif, la professionnalisation devait s’opérer par verbalisation 
d’expériences de vie au travail par des pairs, “l’animateur” n’étant en rien un expert, 
veillerait au bon déroulement de la démarche, en gérant la succession de ces étapes et en 
recadrant, si nécessaire, les interventions vers le vécu des intervenants (jugements, 
conseils, débats directs, étant exclus). 
  
FB 
Au travers de cette réflexion sur l’analyse de pratique, je m’appuyais sur les Propos sur 
le GEASE, de M. Lamy78, (2001). 
Parallèlement, je m’attachais à préciser ce que nous entendions par “professionnalisation 
des débutants”. A partir des analyses du sociologue Freidson (1972), relatives à la 
profession médicale, N.Alter79 met en exergue une caractéristique de professionnalisation 
parfaitement retranscriptible au domaine de l’enseignement: “..., c’est la capacité à  
traiter les incertitudes de certaines activités complexes” (N. Alter, 2010, p 208).  
 
 
Ces deux derniers points me conduisirent à reconsidérer l’aspect “cours” du MOOC. En 
effet, les principes connectivistes placent les animateurs d’un MOOC dans un rôle de 
facilitateur des connexions (entre savoirs, entre apprenants et entre savoirs et 
apprenants), sans que ces derniers n’apportent aucun jugement ou savoir expert. Le C de 
cours est donc plus ici à considérer en tant qu’unité thématique et temporelle. En ce sens, 
un dispositif d’accompagnement, lié à la multitude de thématiques possibles, peut-il être 
assimilé à un cours? L’accompagnement est-il compatible avec une planification 
d’animations? La professionnalisation est-elle une compétence assimilable par un cours 
ou se construit-elle, évolue-t-elle tout au long de la vie professionnelle? 
 
Les éléments de réponse trouvés à l’ensemble de ces questions convergeaient tous dans 
le sens que la forme  MOOC pouvait ne pas être la plus appropriée pour participer 
efficacement à l’accompagnement des débutants dans leur construction professionnelle.  
Le passage des études au métier semblait devoir être accompagné par une rupture 
identitaire (se former entre pairs, c’est se reconnaître soi même un pair et abolir la 
relation maître/élève), une rupture d’objectif (passer d’une posture d’étudiant “intéressé” 
au motif d’obtention d’un concours à celle d’enseignant acteur réflexif de son métier) et 
une rupture de pratique (passer de la compétition pour obtenir un concours à la 
collaboration pour exercer son métier). 
Le MOOC NFS, tel que nous l’avions conçu, était sans doute adapté à une dynamique 
d’étudiants travaillant à la construction de leur mémoire, mais n’était pas pour autant 
transposable à une situation de professionnalisation par analyse de pratiques. Ainsi, sans 
avoir jamais été mis en ligne, il fut donc abandonné. 
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 LAMY, M., 2001,  Propos sur le GEASE, Expliciter, n°43, pp. 1-13 
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Pour autant, les principes connectivistes préconisés n’étaient en rien incompatibles à la 
participation à cette professionnalisation. En effet, en reprenant les 3 points de rupture 
précédents, nous présupposions que: 
-  la mise en relation d’anonymes, sans hiérarchie d’expérience ou de compétence, 
placent ceux-ci de fait en situation de pair (rupture identitaire). 
-  la diffusion de son travail (de production ou d’expérience) implique une posture 
d’acteur réflexif qui ne peut se manifester dans la consommation, qu’il s’agisse 
d’apprentissage ou de collecte de ressources (rupture de motifs). 
-  le partage désintéressé (si ce n’est dans le gain d’efficacité), les échanges qu’il génère, 
est à la fois source de valorisation pour celui dont les productions sont diffusées, mais 
aussi un terrain mouvant d’analyse réflexive (les productions didactiques n’ayant de sens 
que dans le contexte d’une mise en œuvre pratique) et encore un moyen de souder une 
communauté professionnelle (rupture de  pratiques). 

 
Nous décidions donc de muer le C du MOOC en CA de” Communauté Apprenante”. 
Nous espérions ainsi “fonder”  une communauté égalitaire autogérée, participant à 
l’épanouissement professionnel des débutants (et des confirmés qui souhaiteraient y 
participer) et limitant en partie les problèmes d’isolement inhérents à notre académie. 
Même si au moment de sa création, l’acronyme MOO”CA” fut pensé en partie pour 
intégrer une phonétique française attrayante, le terme “Communauté Apprenante” est ici 
à interpréter comme une hybridation entre une Communauté de pratique et une 
Communauté d’apprentissage. Qui plus est, l’association des deux modalités avec leur 
particularité propre apparaissait pertinente. 
 
FB 
A ce sujet, je prenais appui sur un article de T. Chanier et J. Cartier80 (2006) dont est 
extraite cette citation: “Nous avons enfin pointé certains traits de cette communauté 
d’apprentissage qui la rapprochaient singulièrement d’une CdP. Cet exemple apporte un 
élément de réponse à la difficile constitution d’une CdP ex nihilo, constatée dans la 
littérature de recherche.” 
 
 
Ainsi, l’absence de facilitateur désigné ne devait pas, en soit, poser de problème pour 
notre étude, ces derniers ne constituant pas un public à observer, et leurs activités ne 
devenant que des symptômes observables d’actes de professionnalisation par le dispositif 
connectiviste.  
 
 

II-3.3: Des difficultés de rencontre du public concerné par L.G. et F.B. 
 
 Un timing de rencontre en inadéquation avec la création du site par L.G.: 
 
Fin septembre 2012, bénéficiant d’un contact parmi les NPS 1er degré, j’obtins les dates 
de leurs divers stages en classe, mais surtout celles des 3 périodes de regroupement de 
formation à l’IUFM. La première des 3 périodes étant prévue d’ici peu et le site du 
MOOC NFS n’étant pas encore terminé, il nous était alors impossible d’envisager une 
rencontre de présentation du dispositif à cette date. Pourtant, le dernier regroupement 
étant prévu pour décembre, il s’avérait urgent de pouvoir rencontrer ce public visé, de 
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 CHANIER, T. et CARTIER, J. (2006) Communauté d’apprentissage et communauté de pratique en ligne : 
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leur proposer le dispositif d’aide à la professionnalisation (qui pourrait leur être d’autant 
plus utile au moment où ils seraient en autonomie dans leur classe dès janvier) et de leur 
soumettre un questionnaire d’enquête que nous imaginions alors pouvoir axer sur les 
motifs d’adhésion, d’engagement dans ce dispositif (axe qui évoluera davantage vers les 
freins, les motifs de non-adhésion, comme nous allions le constater par la suite). A ce 
stade, nous étions “quasiment sûrs” que ce dispositif, à créer et à adapter de celui du 
MOOC FFA, serait favorablement perçu par les NPS, comme utile à leur propre 
professionnalisation. Car, contrairement aux étudiants de FFA pour qui le partage et 
l’échange ne s’avéraient pas essentiels à la rédaction de leur mémoire, nous imaginions 
que les NPS, eux, ressentiraient le “besoin” d’un tel dispositif dans leur pratique 
quotidienne. 
 
LG 
En effet, outre l’assouvissement de besoins matériels immédiats  (tels que les supports 
didactiques échangeables sur la plateforme de curation Pearltrees), j’imaginais que, 
principalement par le biais des échanges et analyses de pratiques collectifs sur le forum 
du site, entre pairs, mais aussi avec des “experts”, j’imaginais donc, que cela permettrait 
aux NPS de découvrir à terme, l’ensemble des 6 facettes ou  “paradigmes de 
professionnalité du métier d’enseignant” (L. Paquay, M. Altet, E. Charlier et P. 
Perrenoud81, 2001), et pas uniquement celles du “maître instruit”, du “technicien”, voir 
du “praticien artisan”, comme l’on peut s’imaginer le métier à ses débuts. 
 
 
Durant mon séjour en Italie, suivi d’une préparation laborieuse au CAFIPEMF pour ma 
part, F. Bernard sollicita Mme Marcin pour une rencontre avec les NPS du 1er degré 
auprès de qui elle intervenait à l’IUFM. Celle-ci l’orienta vers Mme Marie, leur 
responsable à l’IUFM, afin d’obtenir un créneau d’intervention lors d’une de leur 
semaine de formation. Finalement, le site n’étant pas encore opérationnel au moment de 
cette deuxième période de formation, nous jugions préférable de ne pas encore lui en 
faire la demande. 
 
 Une rencontre avec les accompagnateurs du second degré par F.B.: 
  
Pensant regrouper dans ce dispositif des débutants du primaire et du secondaire avec des 
visées de professionnalisation similaires, par l’entremise de P. Picot, je rencontrai mi-
octobre, les accompagnateurs de NPS du 2nd degré. Un malentendu m’ayant laissé croire 
que je serais face aux NPS, la présentation du dispositif du Petit MOOCA des NPS que 
nous avions préparée via un Prezi,  ne s’avéra pas franchement adaptée à la situation, 
bien qu’elle ait amené la formulation de quelques interrogations. De plus, le site n’étant 
pas encore tout à fait terminé, il me fut difficile d’en montrer des éléments, ce qui fut fort 
regrettable. 
 
Effectivement, bien que cela ne corresponde pas aux objectifs de la présentation que nous 
avions préparée, je tirai partie de la situation sur plusieurs points: 
- Sensibiliser les accompagnateurs à diffuser l’information auprès des stagiaires 
-Valoriser auprès des accompagnateurs les aspects de mutualisation et de communication 
ouverte, permis par le dispositif ( l’exemple d’ITyPA me fut d’un grand secours) 
- Avoir le retour extérieur d’acteurs concernés pour apporter des modifications, des 
aménagements à la structure d’un site créé, en fin de compte, dans l’urgence 
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- Tenter de motiver les bonnes volontés pour des participations actives d’enseignants 
chevronnés. 
 
Je fus d’abord surpris par l’accueil sceptique à la démarche proposée. Malgré mes efforts 
pour mettre en avant les spécificités connectivistes du dispositif, les premières réactions 
furent axées sur l’apport perçu comme limité vis-à-vis des modes de communication 
classiques en usage avec les stagiaires accompagnés, l’absence de contenu disciplinaire, 
l’approche transversale du métier et la potentielle chronophagie impliquée par les 
échanges d’analyse de pratique. 
  
De fait, je fus confronté, sans m’y être préparé, à mon défaut de posture d’observateur 
impliqué. Etant à la fois “inventeur”, technicien, prescripteur et étudiant-chercheur, la 
vision que j’avais du dispositif était pour le moins orientée dans le sens d’y voir 
uniquement ce que je cherchais à y mettre.  
Aussi, pour la première fois, ma démarche m'apparut utopique dans le sens qu’en 
cherchant à produire un bien commun en restant coupé de ses destinataires, je semblais 
ne chercher en fait qu’à réaliser un objectif personnel: faire que ça marche. 

 
Très peu de questions furent posées vis-à vis du site en lui-même, alors que certains 
aspects inattendus furent abordés: 

“Qu’est ce que ça nous apporte? qu’est ce qu’on y gagne?” 
“Tout le monde n’a peut-être pas envie d’étaler un vécu professionnel difficile sur 
internet, où on pourrait nous reconnaître” 
“Quel crédit porter aux échanges émanant d’inconnus, d’autant plus si n’importe-
qui peut participer?” 

A ce questionnement, je ne pus faire que des réponses d’ordre dogmatique, basées sur 
l’amélioration de la qualité du service d’accompagnement déjà proposé, sur la 
reconnaissance éventuelle des actions menées par le corps d’inspection et sur l’assertion 
que, dans la démarche, le vécu primait sur son porteur. 

 
Pourtant, une suggestion essentielle me fut faite: la nécessité éthique et légale d’inclure 
une charte d’utilisation, établissant clairement les principes que je présentais. Je m’y 
attelais aussitôt.  
 

 
II-3.4: Une rencontre avec un public potentiel, une campagne de promotion 
du dispositif entamée par L.G et F.B. 
 

Bien que pas encore accessible, le site du MOOCA étant finalisé (donc, “montrable”) et 
cobayé, du point de vue de son ergonomie, par des amis extérieurs au milieu éducatif, 
nous engagions alors une large campagne de communication: 
-  Publication d’un article descriptif sur le blog de F. Bernard 
- Tweets relayant ce blog, notamment à destination de la communauté ITyPA déja 
sensibilisée au MOOCs et comportant de nombreux enseignants. 
- Recueil et constitution de listes d’adresses mail des acteurs concernés du second et 
premier degré (listes non exhaustives à ce moment là) 
-  Rédaction de mails d’informations. 
Mais malgré le soutien apporté par P. Picot, il ne nous était toujours pas possible de 
rencontrer réellement les NPS, principal public concerné.  
 
Finalement, fin octobre, nous rencontrions enfin ceux du 2nd degré, durant une courte 
période accordée par un de leur formateur. Nous demandions alors leur accord pour un 
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enregistrement audio des échanges à venir et utilisions le document Prezi établi 
précédemment pour présenter le dispositif qui restait à ouvrir en ligne. 
La présentation était “belle” mais elle ne laissait que peu de place aux échanges verbaux, 
qui en fin de séance, n’advinrent que très faiblement (2-3 questions techniques). 
Les NPS acceptèrent pourtant de donner leur adresse mail personnelle pour leur 
communiquer l’ouverture du site. 
Nous échangions alors longuement tous les deux sur ce que nous venions de vivre et 
décidions d’orienter la prochaine présentation aux NPS 1er degré, moins longuement sur 
les éléments du dispositif, mais davantage sur la mise en commun des représentations 
qu’ils s’en feraient.  
 
Début Novembre, évoquant nos difficultés à pouvoir entrer en contact avec ces NPS 1er 
degré hors de leurs périodes de rassemblement à l’IUFM, mais aussi avec leurs référents, 
le CPC de la circonscription de L. Gillet, l’orienta vers M. Tégé, président de 
l’association des Conseillers Pédagogiques de Guadeloupe, M. Badola, référent NPS de 
la zone de Grande-Terre et M. Solano, DAASEN, mais aussi IEN chargé de la Mission 
Accompagnement des NPS 1er degré.  
Nous aurions prochainement besoin de leur adresse mail académique lors du mailing 
d’information d’ouverture du site, prévu d’ici peu de temps. 
 
Simultanément, L. Gillet fut contactée par une amie, M. Villa, au sujet du poste à profil 
de Chargé de mission académique 1er degré Actions Innovantes, pour lequel elle 
comptait faire acte de candidature. L. Gillet l’informa alors de l’ouverture imminente du 
site du Petit MOOCA des NPS, projet qui lui semblait innovant et que M. Villa pourrait 
mettre en avant lors de son entretien avec le DAASEN, afin de montrer son ouverture 
aux expérimentations de formation, entre autres, celle-ci d’aide à l’accompagnement des 
NPS. 
C’est ce qu’elle fit et lorsqu’elle fut nommée à ce poste, ce fut elle qui informa des visées 
de notre dispositif, de manière officielle, le DAASEN, ainsi que l‘IEN de L. Gillet (IEN 
chargée quant à elle de la Mission Action Innovante).  
 
 

II-3.5: Une ouverture du site tardive qui coïncide avec la rencontre des NPS 
du 1er degré par L.G. et F.B 
 
Une ouverture de site tardive par L.G. 
 

Le 13 novembre, nous envoyions 140 mails de présentation du site du Petit MOOCA82 
qui venait d’être mis en ligne aux NPS, accompagnateurs, référents, Personnes 
Ressources, EMF, Conseillers Pédagogiques, Formateurs IUFM, IEN, du premier et du 
second degré, de Guadeloupe, mais aussi quelques uns de la Réunion, de Bretagne et de 
Normandie. Nous les informions que les inscriptions au site seraient ouvertes dès le 
lendemain, et nous leur proposions ce jour là une première rencontre en direct sur la 
chaine Youtube du site à 14h. 
 
Après quelques expériences enregistrées précédemment, nous présentions donc, en 
binôme et en direct cette fois-ci, sur la chaîne du site et à l’aide d’un partage d’écrans, les 
quelques éléments du site qui nous semblaient importants (le forum, la Webibliothèque et 
l’Actualité) ainsi que des tutoriels variés. 
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Ce direct, qui n’aurait apparemment été suivi que par 4 personnes, n’engendra aucune 
intervention, que ce soit par le fil de tchat, par Twitter ou par mail... 
 
 Une animation de site peu suivie par L.G. et F.B. 
 
Durant les deux semaines qui suivirent, nous maintenions un effort de communication, en 
relançant une campagne de mailing auprès des NPS et de leurs accompagnateurs, en 
publiant des bulletins d’actualité et d’aide vidéo sur le blog de F. Bernard, en proposant 
des ressources et des pistes d’animation dans la rubrique d’actualité du site, et en 
assurant une veille d’assistance technique de celui-ci. 
Pourtant, le nombre de visiteurs du site ne s’en ressentit pas. 
 
 Le questionnaire83: une condition d’inscription abandonnée par L.G. et F.B. 
 
En parallèle, nous concevions un premier questionnaire ayant pour but de caractériser la 
population vis-à-vis des critères dont nous avancions l’hypothèse qu’ils aient un impact 
sur le mode de relation des usagers à ce dispositif connectiviste. Ces critères devaient 
relever du concept d’Apprenance mis en avant par P. Carré84 (2001, 2005) et des écarts 
faisant obstacle à l’innovation selon N. Alter85 (2000). 
Ces deux cadres théoriques nous amenèrent donc à établir un long questionnaire en ligne, 
que nous hésitions à inclure au site en tant que condition d’inscription au dispositif. 
L’objectif de cette procédure aurait permis de qualifier la population des participants, 
avant qu’elle n’ait eu d’interaction avec le dispositif. Cette disposition fut finalement 
abandonné afin d’éviter la mise en place d’un potentiel frein à l’adhésion.  
 
 Une rencontre enregistrée86 avec les NPS du 1er degré par L.G. : 
 
Le lendemain de l’ouverture du site, nous pouvions enfin demander à Mme Marie la 
possibilité d’intervenir auprès des NPS 1er degré, et son accord de principe permit à F. 
Bernard de les rencontrer le dernier jour d’une de leurs périodes de formation à l’IUFM. 
F. Bernard avait préparé une présentation Prezi plus “simple” que celle proposée aux 2nd 
degré et qui devait permettre davantage d’échanges. 
L’imminence de l‘épreuve d’admissibilité au CAFIPEMF que je préparais fit que je ne 
pus participer à cette rencontre.  
Celle-ci fut brève et surprenante. Après plusieurs jours de réflexion, F. Bernard écrivit 
longuement dans son blog87, son incompréhension face à la volonté de ces NPS d’un 
fonctionnement en vase clos, par le biais d’un forum privé, permettant des échanges de 
ressentis de formation, mais pas de réels échanges ou analyses de pratiques entre novices 
pour lesquels le regard bienveillant des formateurs était exclu de leur système. 
Ce fut ce qui me poussa à retranscrire l’enregistrement de ces échanges entre NPS et F. 
Bernard, afin d’essayer d’entrevoir dans leur discours des indicateurs de frein à la mise 
en place de ce dispositif. 
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II-3.6: Une nouvelle problématique qui découle d’un échec par L.G.et F.B. 
 
 Les lieux de l’innovation par F.B. 
 
Mon état d'incompréhension m'a effectivement poussé à tenter une analyse de la 
situation, hors du contexte de notre travail, qui trouva sa place sur mon blog. Ce poste, 
intitulé Des Communautés qui m’entourent, fut par la suite relayé par la communauté 
d’ITyPA. 
Cette tentative de distanciation est pourtant peu référencée et partiale, mais elle reste à 
confronter à ce qui découla de l’entrevue que nous aurions par la suite avec le DAASEN 
et à mettre en parallèle à une étude à laquelle T. Chanier et J. Cartier88 font référence 
dans l’article de 2006 déjà mentionné précédemment. 
 
 
 
FB 

Dans cet article, p.67, les auteurs évoquent une expérience liant analyse réflexive 
et usage d’un dispositif de communication en ligne ouvert (forum), dans une 
communauté de pratique d’enseignants débutants. L’accent est mis sur des résultats 
montrant qu’ouverture et anonymat constituent des facteurs clés à l’institution de 
pratiques réflexives formatrices. 

Dans la troisième (modalité expérimentale), le reste du public intervient 
dans un forum ouvert comme précédemment aux pairs, mais en plus aux 
membres de la CdP des enseignants de science de l’État d’Indiana aux 
États-Unis.(…) De cette étude (menée à petite échelle), il ressort qu’à 
qualité de contenu réflexif relativement équivalent dans les trois modalités, 
seuls les élèves enseignants ayant développé leur réflexion suivant la 
troisième modalité avaient réellement perçu l’intérêt d’une telle démarche. 
Ils avaient l’impression de pouvoir être lus et de pouvoir échanger avec un 
public d’enseignants ayant plus d’expérience qu’eux-mêmes. Les élèves 
du premier groupe (échange privé) avaient tous une perception très 
négative de la tâche, ce qui constitue un échec de cette formation à l’entrée 
dans une pratique réflexive censée se poursuivre au long de la carrière 
d’enseignant.[... ] La question de la taille du cadre (c.-à-d. du nombre et 
des modalités de participation des autres intervenants) reste bien sûr 
critique, le développement d’une pensée réflexive étant au départ une 
démarche de l’individu qui peut rapidement se sentir peu enclin à 
développer son point de vue personnel devant un large auditoire. Notons 
que la question de la nature des outils technologiques (ici le forum) et de 
leur scénarisation est à nouveau posée. 
 

 
Concernant  l’expérience du  MOOC FFA, plusieurs hypothèses m’avaient semblé 
probables relativement à ces difficultés d’implantation (ce n’était alors pas notre 
problématique d’étude, mais bien un centre d’intérêt clé de l’ingénierie  de formation que 
nous étions en train de mener). La réappropriation de la définition d’innovation en tant 
qu'adoption au titre d’usage socialisé d’une pratique nouvelle émanant d’une invention 
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(N. Alter89, 2000) m’avait fait en retenir une hypothèse principale qui correspondait à la 
divergence d’usage du Web qui semblait exister entre les pratiques (qu’elles soient 
individuelles ou professionnelles) et celles requises pour exploiter les possibilités offertes 
par le MOOC. A n’en pas douter, mes camarades de FFA étaient ouverts et 
fonctionnaient en mode collaboratif y compris à distance par mail. Mais le pas du 
passage au Web 2.0 impliquant l’instantanéité de communications ouvertes, la gestion de 
multiples identités numériques et la diffusion ouverte des ses publications individuelles, 
avait du mal à être franchit. 
 
Avec un site simplifié et plus attractif, en m’adressant à un public supposément plus 
aguerri aux usages sociaux du web, je pensais ne pas avoir à franchir cet obstacle auprès 
des NPS. Ce qui se vérifia (comme mentionné par Mme Marcin), l’obstacle lié aux 
usages du Web n’existait pas, ils collaboraient par l’intermédiaire d’une page Facebook 
qu’ils refusaient catégoriquement d’ouvrir au champ de nos recherches.  
Mon problème de fédérer une communauté était donc résolu car elle existait déjà, mais le 
MOOC n’était pas ressenti comme un nouvel espace ou un espace complémentaire à 
celui existant, mais plutôt comme un espace supplémentaire, d’un confort restreint en 
terme “d’intimité” et  d’ergonomie vis-à-vis d’un usage implanté. Ainsi, pour les 
stagiaires du premier degré du moins, Le Petit MOOCA des NPS avait “bouillu” avant 
d’être servi, n’était-il donc pas “foutu” comme le dit l’expression populaire? 
 
Nous n’avions alors aucun retour de contact avec les NPS du second degré, et rien ne 
laissait présager que la situation serait différente avec ce public. Tout l'échafaudage de 
notre travail de recherche était en train de s’effondrer pour la raison évoquée 
précédemment : Axés sur une posture d’étudiants-chercheurs, nous avions négligé celle 
d’ingénieur et omis de réaliser une analyse de besoin auprès du public.   

 
FB 
La notion d’ingénieur en tant qu’innovateur prend tout son sens dans le contexte de 
l’innovation décrit par Alter: 

L'inventeur ou le concepteur (d'un objet ou d'une organisation) peuvent 
être des génies dénués de sens pratique, mais pas l'innovateur, qui se 
charge de trouver un marché ou un usage à ses découvertes. Cette 
articulation est souvent lente, semée d'embuches et parfois erratique.(2000, 
p.8) 
 
 
Une déception source de remises en questions par L.G. 
 

Outre cet échange peu prometteur d’adhérents au dispositif auprès des NPS 1er degré, 
après la fin d’une première semaine d’existence du site, dont la ligne d’Actualité traitant 
d’éventuelles difficultés techniques d’usage des éléments du site, ligne entretenue par F. 
Bernard, touchait à sa fin, il s'avérait que personne ne s’était encore manifesté pour 
prendre la relève d’animation et finalement, en Guadeloupe, une poignée de personnes 
seulement avaient visité le site, qui n’obtenait alors que 3 inscrits.  
 
Ainsi, après une période de nombreuses déconvenues, nous avons alors vécu un réel 
moment de découragement, voir de désespoir, qui nous imposa à la fois de prendre du 
recul vis-à-vis de notre entreprise, mais aussi de faire évoluer notre étude. 
                                                           
89

 ALTER N., 2000, L’innovation ordinaire. Paris : PUF, 3ème Ed. 2010 
 



 

  
Page 43 

 

  

 
LG 
Du fait, donc, du désintérêt des NPS, mais aussi des accompagnateurs/formateurs, quand 
à cette proposition complémentaire d’aide à la professionnalisation, je cherchais à 
analyser cet “échec”. 
En cela, les travaux d’universités américaines, dès 1948, puis ceux de D. Dicquemare90 
relatifs la résistance aux changements des travailleurs sociaux (2000) et enfin ceux de C. 
Maroy91 sur Les évolutions du travail enseignant en Europe: Facteurs de changement, 
incidences et résistances (2005) ont apporté quelques lumières à la “caverne” dans 
laquelle je me trouvais. 
 
 Si C. Maroy émet quelques hypothèses sur les motifs de résistance des enseignants à la 
transformation globale de leur métier, à “l’évolution des modèles de professionnalité”, 
voir à la “déprofessionnalisation du métier”, qui ne serait “pas seulement une affaire de 
génération enseignante dépassée”, D. Dicquemare, quand à lui, évoque le principe 
d’homéostasie comme explication possible à cette résistance aux changements, principe 
qui régirait le fonctionnement des systèmes (promotion de NPS ou groupe 
d’accompagnateurs) dans un but de pérennisation. 
Aussi, toute nouveauté ou proposition de changement ou d’évolution dans un mode 
d’accompagnement serait susceptible d’engendrer une résistance. Par ailleurs, il précise 
que tout dispositif amenant un changement serait mieux accepté par les personnes qui 
auraient participé à sa conception, d’où probablement, la difficulté de faire intégrer un 
individu à une communauté apprenante dont il ne serait pas à l’origine ou encore 
d’influer sur une communauté existante par le biais d’un dispositif extérieur à celle-ci. 
Autant de paramètres qui pouvaient avoir joué en notre défaveur... 
Je m’interrogeais donc. 
 
Et si cette résistance à l’usage de cette nouvelle aide à la professionnalisation tenait au 
fait qu’il nécessiterait de devenir “un praticien réflexif”, de part les écrits professionnels 
attendus dans le forum, et ce, bien que ce modèle de professionnalité enseignante soit 
valorisé par la majorité des acteurs du métier (B. Cattonar et C. Maroy92, 2000)? 
 
Par ailleurs, le fait de s’inscrire et de persister dans une démarche de formation ou 
d’accompagnement annexe nécessiterait, non pas seulement une motivation ou “un 
vouloir apprendre”, mais aussi, comme le souligne P. Carré93  (2005), “un savoir 
apprendre par soi-même”. Il s’agit là de “la double dimension de l’apprentissage 
autodirigé”, reliant la motivation de l’engagement en formation et les compétences 
métacognitives, méthodologiques et transverses. A ce titre, les NPS auxquels s’adresse 
notre dispositif visant une co-formation entre pairs, étayée du regard critique des 
accompagnateurs, sont-ils à même de développer cette autonomie dans leur formation de 
manière autodirigée et autorégulée (Zimmerman, 2000, in Carré, 2005)?  
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Le seul individu formé, c’est celui qui a appris comment apprendre, 
comment s’adapter, comment changer, c’est celui qui a saisi qu’aucune 
connaissance n’est certaine et que seule la capacité d’acquérir des 
connaissances peut conduire à une sécurité fondée. (Rogers in Giordan, 
1997, in Carré, 2005).  

Mais pouvait-on dire que, malgré les présentations du dispositif qui leur ont été faite, les 
NPS pensaient pouvoir “apprendre, s’adapter et changer” ou simplement “acquérir des 
connaissances” par le biais du Petit MOOCA des NPS, comme par d’autres biais 
auxquels ils avaient déjà accès? 
 
Toujours très intéressée par le concept développé par P. Carré94, j’étudiais “à la source” 
le lien entre l’apprenance et les “apprentissages numériques” par la conférence qu’il a 
tenu à l’ESEN en octobre 2011, dans le cadre du regroupement national sur la e-
formation STSI-DGESCO-ESEN.  
P. Carré y évoque, entre autres voies de formation d’adultes onéreuses et souvent peu 
probantes, celles passant par le numérique, source d’espoirs quant aux “nouvelles façons 
de communiquer pour permettre aux gens d’apprendre”, mais aussi de désillusions 
lorsqu’on imagine avoir trouvé par ce biais un moyen “pour régler définitivement la 
question des apprentissages”... L’auteur évoque aussi une autre voie de formation,  
innovante et collaborative, “autour de l’informel et de la relation entre la formation et le 
travail”, que seraient les communautés de pratiques ou organisations apprenantes. A ce 
sujet, P. Carré rejoint D. Dicquemare lorsqu’il précise que ces communautés de pratiques 
ne pourraient se créer d’une manière imposée, ni subir un fonctionnement “descendant” 
mais émergeraient plutôt au sein d’un groupe de personnes qu’il faudrait accompagner ou 
faciliter de manière ascendante. 
De ce fait, si nous devions continuer d’avoir foi dans ce projet afin de le faire évoluer, ne 
nous étions pas leurrés nous-mêmes quant à l’apport “révolutionnaire” de ce MOOC dans 
la formation initiale? De plus, ne devrions-nous pas relativiser la non-adhésion à ce 
dispositif du fait que nous lui avions attribué comme mode de fonctionnement de fédérer 
(de l’extérieur) une organisation apprenante autour de novices que nous n’étions plus? 
Plus simplement, les NPS n’étant pas à l‘origine de cette communauté attendue du 
dispositif, n’était-ce pas logique que celle-ci peine à voir le jour? 
 

Dans le même registre des formations à distance, si les organismes de formation en ligne 
ne communiquent que très peu sur les taux de participation (pour des raisons évidentes de 
publicité), l’efficacité du e-Learning aux Etats-Unis serait remis en question par le taux 
d’abandon qui serait de 20 à 30% supérieur à celui de la formation en présentiel (F. 
Fenouillet et M. Déro95, 2006). De fait, si le dispositif du MOOCA intègrerait par 
principe le cadre de ces formations à distance, cela nous amenait à nous interroger de 
nouveau sur les difficultés des enseignants à adopter dès l’origine ce mode 
d’accompagnement à distance... 
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Par ailleurs, afin de passer au mieux Du discours à l’action de changer, D. Autissier et 
J.M. Moutot96 (2003) prônent, entre autre, l’usage d’un « réseau du changement », afin 
que certaines personnes convaincues du bien-fondé du changement servent de relais, 
dans une relation de proximité avec le reste des futurs "utilisateurs" ou "bénéficiaires". 
N’avions-nous pas manqué “d’agents de relais convaincus” afin de donner vie et de 
diffuser l’usage de ce dispositif? 
 
Enfin, comme le souligne A. Colson97 (2005) lorsqu’il analyse le changement dans les 
services publics : 
 “Un bon projet de changement doit se baser sur une vision claire, c'est-à-dire des 
objectifs clairement définis, être partagé par toutes les parties prenantes et donner la 
place au dialogue social. Cette vision doit être formalisée dans une première phase de 
diagnostic.” 
Selon ces critères, cette nouvelle proposition d’aide à la professionnalisation était-elle 
“un bon projet de changement”, proposé suite à un échange constructif avec les usagers, 
à un bilan de leurs attentes/besoins et à des propositions qui seraient alors ressenties par 
tous comme susceptibles d’amener une amélioration de leur situation? 
 
Par le biais d’EdutechWiki98 et des blogs spécialisés99 dans les stratégies d’innovations, 
je finis donc par me pencher sur la théorie de la diffusion de l’innovation développée par 
E.Rogers (1995) qui me permit de cerner les divers facteurs d’adoption d’une nouveauté, 
et donc, dans notre cas, les motifs de non-adhésion au dispositif. 
 
Autant de questions et de pistes de réflexion qui nous aideraient, par la suite, à réorienter 
notre étude, à interpréter les traces que nous allions récolter et probablement dans le 
futur, à faire évoluer le dispositif. 
 
  

Un nouveau contexte, une nouvelle problématique par L.G. et F.B. 
 

Présageant de réelles difficultés à remporter l’adhésion d’un nombre suffisant de NPS 
pour pouvoir observer l’activité émanant du MOOC, nous dûmes reconsidérer notre 
problématique en tenant compte de ce contexte et en axant notre étude sur un public 
potentiellement plus large et sur des observables moins aléatoires: L’adhésion au 
dispositif vis-à-vis des caractéristiques de la population. 
Les accompagnateurs n’étant plus associés au rôle de facilitateur, rien ne nous empêchait 
de les intégrer au quorum d’étude. Le fonctionnement interne et les objectifs du dispositif 
n’étant pas observés, là encore, rien ne nous empêchait d’envisager une étude 
comparative intégrant l’effectif des étudiants de FFA mais aussi la communauté ITyPA. 
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II-4: Nouvel essor et réorientation par une entrée institutionnelle 
 

II-4.1: Des besoins de professionnalité à définir par L.G. 
 
Désemparés, le 21-11, nous avons soumis nos difficultés à notre directeur de mémoire, 
M. Bailleul, qui nous proposa une première rencontre virtuelle sur Skype. 
Avec ce dernier, il a été alors décidé, non plus de soumettre les inscrits (trop peu 
nombreux) à un questionnaire visant les motifs d’adhésion à ce dispositif mais plutôt 
d’axer nos observations sur la professionnalisation de ces NPS et les motifs de non-
adhésion. Il s’agissait alors de pouvoir soumettre notre public à un nouveau questionnaire 
dont l’analyse des réponses serait affinée par quelques entretiens. 
 
LG 
Ayant déjà entamé une réflexion sur les motifs de non-adhésion au dispositif, je 
m’orientais plus avant vers des recherches sur la professionnalisation des enseignants. 
Cela s’avérait nécessaire afin de mieux cerner les attentes et besoins des stagiaires, mais 
aussi de leur institution, qui pourraient s’exprimer au travers du MOOCA des NPS.  
La professionnalisation d’un métier se définirait selon 3 critères, d’après R. Wittorski et 
S. Briquet-Duhazé101 (2008): « la spécialisation du savoir, une formation de haut niveau 
et un idéal de service ». Mais être un professionnel de l’enseignement implique-t-il 
uniquement de correspondre à ces 3 points? 
 
J’étayais alors ma représentation de la professionnalisation enseignante (et donc des 
NPS)  à la lecture des travaux de L. Paquay102 (2001) qui définit les six paradigmes de la 
professionnalité enseignante, ainsi que sur ceux de B. Cattonar103 dans “Les identités 
professionnelles des enseignants, ébauche d’un cadre d’analyse”, 2001, s’appuyant sur 
des travaux antérieurs de J.F. Blin104 (1997).  
La notion de besoin et d’attente, quant à elles, nous furent précisées au travers d’une 
étude de J.J. Lapointe105 (1995) (Cf: Chapitre III) 
 
Cernant davantage les spécificités de l’identité professionnelle que chaque stagiaire visait 
à se construire, je découvrais à la lecture du mémoire de Master 2 de C. Nucci106 (2010), 
les modalités de FAD (incluant celle des Communautés de Pratiques) déclinées en 
objectifs pédagogiques relatifs aux paradigmes de Paquay : je pointais alors du doigt les 
divers moyens de répondre aux besoins “supposés” des stagiaires par le biais du 
MOOCA des NPS, auxquels nous ne pouvions qu’associer les besoins relatifs au 
référentiel des 1O compétences de l’enseignant. 
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II-4.2: Une ouverture vers l’Institution par L.G. 
 
Malgré notre profonde déception quand à l’essor du dispositif, lors d’une réunion des 
directeurs d’école de ma circonscription, mon IEN et Mme Villa ont présenté la mission 
académique Actions Innovantes dont elles étaient nouvellement en charge pour le 
premier degré, et, de manière inattendue, elles m’ont demandé de présenter le dispositif 
du Petit MOOCA des NPS, qu’elles jugeaient comme une Action Innovante académique. 
Il m’a alors été demandé en fin de séance d’accepter la mission de référente AI pour ma 
circonscription (repérage et accompagnement aux porteurs de projets, communication et 
mutualisation des actions en cours et d’une culture commune de l’Innovation, etc.). Je 
l’acceptais. 
 

LG 
Par la suite, le cadre officiel présenté par la mission Innovation du premier degré devait 
nous être proposé de manière à asseoir auprès de tous les référents, le point de vue 
institutionnel sur l’Innovation, c’est-à-dire à définir une culture commune à développer et 
promouvoir. 
Je découvris par ailleurs, que de nombreux référentiels, arrêtés, circulaires et textes de loi 
faisant référence à ce concept d’Innovation, étaient en vigueur et semblaient se multiplier 
depuis quelques années dans l’Education Nationale, marquant une orientation politique 
officielle en ce sens.  
Sur le site Eduscol, je fus interpellée par la définition de l’innovation en éducation qui “ 
désigne une initiative locale impulsée par des équipes pédagogiques ou éducatives”. 
Cette définition permettait effectivement de classer notre expérimentation comme une 
innovation dans le champ de l’éducation. 
Par ailleurs, je découvris le site ministériel entièrement voué à l’Innovation dans 
l’Education, à savoir Respire107, mis en place en 2012, visant la mutualisation des 
pratiques de veille (personnelle et partagée) autour de l’Innovation, des travaux 
collaboratifs et la création de communautés de pratiques. Il m’est apparu alors que ces 
visées étaient en tous points similaires à celles que nous souhaitions pour le Petit 
MOOCA des NPS, dans l’optique de l’aide à l’accompagnement vers une 
professionnalisation enseignante. 
 
 
 Une volonté de réajustement du dispositif et de notre démarche d’analyse par 

L.G. 
 
Souhaitant concrètement inscrire au plan Académique notre projet de dispositif en tant 
qu’AI, nous avons rencontré Mme Villa, mi-décembre, afin de définir des modalités de 
remédiation des pistes de réactivation du dispositif qui n’avait jamais réellement pris vie. 
Il s’agissait de compléter la fiche AI académique proposée par Mme Villa, d’établir un 
questionnaire des attentes et besoins des NPS (mais aussi des néo-titulaires qui venaient 
alors agrandir notre population du fait des besoins supposés proches), ainsi que de 
déterminer quels pourraient être les facilitateurs motivés pour participer au dispositif 
parmi les différents acteurs de la formation des NPS. Ce jour-là, nous avons sollicité par 
le biais de Mme Villa, une entrevue avec le DAASEN, quelques jours avant les vacances 
de Noël. 
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LG 
“Une proposition de changement devrait être perçue non pas comme une fin en soi mais 
elle devrait suivre une volonté de modification émanant d'un déséquilibre” (D. 
Dicquemare108, 2000). 
Aussi, une enquête sur les attentes et besoins des NPS et néo-titulaires s’avérait-elle 
urgente à mener de manière à soulever un probable “déséquilibre” en rapport au type 
d’accompagnement effectué actuellement, ce qui pourrait engendrer une “volonté de 
modification” et donnerait une légitimité au Petit MOOCA, proposé en parallèle de ce 
qui se faisait déjà. 
 
 
Après plusieurs réajustements opérés avec Mme Villa, nous avons finalement envoyé fin 
décembre la fiche AI (en Annexe 12 p.A18) complétée à Mme Christon (mon IEN) ainsi 
qu’à M. Solano (DAASEN), lui rappelant ainsi notre demande d’entrevue. 
Par la même occasion, nous avons envoyé cette fiche AI 1er degré aux chargées de 
Mission et aux référentes AI du 2nd degré, Mmes Descieux et Guillaume, afin d’intégrer 
le secondaire à cette AI en cours de réaménagement au primaire. 
 
 

II-4.3: Une incarnation de la hiérarchie surprenante par L.G. 
 
De nouvelles modifications avaient été apportées à cette fiche (afin de développer le 
mode d’évaluation envisagé pour ce dispositif) et le questionnaire des attentes et besoins 
des professeurs débutants était en cours de rédaction quand le DAASEN nous convia à 
une rencontre début janvier 2013. Mme Villa nous affirma qu’il soutenait réellement le 
projet, qu’il était par ailleurs un des rares à s’être inscrit au dispositif du MOOCA, à 
avoir visionné les vidéos d’Actualités et donc, qu’il connaissait un minimum les 
modalités et objectifs du dispositif. Il était donc question lors de cette rencontre qui 
devait être très brève, de lui présenter nos difficultés techniques et communicationnelles 
ainsi que notre besoin d’appui institutionnel pour palier aux difficultés rencontrées. 
 
L’entrevue entre M. Solano, Mme Villa, F. Bernard et moi-même a finalement duré 2h. 
Après nous avoir informé du fait qu’il n’avait pas eu le temps de lire la fiche AI du 
projet, M. Solano nous engagea, sans cérémonie, à nous présenter tous les 2 ainsi que les 
raisons de notre présence dans son bureau, c’est-à-dire l’historique du projet. 
Chacun à notre tour, nous fîmes part de nos profils professionnels, de nos motivations à 
entreprendre un M2 FFA à l’IUFM et à orienter notre mémoire vers un dispositif 
collaboratif d’accompagnement des NPS suite à la soutenance l’année précédente de 
celui de Mme Marcin-Moco mettant en avant le besoin d’un cadre structuré pour les 
échanges à distance entre accompagnateurs et NPS. Si Mme Villa évoqua le sentiment 
d’isolement des NPS en stage ou des titulaires débutants, M. Solano, quand à lui, rappela 
la structure et les modalités d’encadrement existantes de ces novices. 
Le mode de communication entre ces 2 personnages nous apparut rapidement comme 
très ouvert, empreint de connivence et de respect réciproque, tout en faisant preuve 
d’humour, ce qui nous mit à l’aise l’un et l’autre, malgré le “grand écart hiérarchique” 
que nous vivions. De toutes les façons, dans l’état où se trouvait le dispositif, nous 
n’avions rien à perdre à être francs et directs dans tout ce que nous aurions à dire au 
DAASEN. 
 

                                                           
108 DICQUEMARE, D., 2000, La résistance aux changements, produit d'un système et d'un individu, Les 

Cahiers de l'Actif, n°292-293, pp. 81-97 
 



 

  
Page 51 

 

  

Après cette première demi-heure, nous entrions réellement dans la présentation et 
l’historique du dispositif mis en œuvre, le Petit MOOCA des NPS, depuis la 1ère 
expérience avec les FFA, jusqu’à son état actuel. 
Débusquant rapidement dans nos propos les handicaps, les difficultés, les raisons 
probables d’échecs, M. Solano par ses remarques, nous montra qu’effectivement il 
cernait et comprenait cet état de fait. Si j’eus alors le sentiment que nous présentions un 
dispositif utopiste, qui n’avait jamais pu être viable, Mme Villa, quant à elle, me sembla 
constamment avancer les éléments de remédiation auxquels nous avions depuis songé, ce 
qui équilibrait la situation d’ensemble. 
 
Dans l’heure qui a suivit, nous eûmes clairement la preuve que M. Solano connaissait 
parfaitement le dossier du projet que nous lui proposions, par la manière dont il s’investit 
dans une possible évolution du dispositif, au regard des problèmes que nous lui avions 
exposé précédemment. Sur un tableau blanc, il modélisa le jeu des acteurs attenant au 
dispositif actuel et les hypothèses de freins majeurs à une entrée dans celui-ci:  
 - le manque de reconnaissance du travail effectué et du statut des 
animateurs/facilitateurs,  
- l’absence de réponse clairement visible à un besoin immédiat des NPS ou 
accompagnateurs,  
- la perte de crédibilité quand à la pertinence des échanges entre novices et animateurs 
anonymes. 
 
Il proposa donc de construire un dispositif de mutualisation de ressources validées et 
d’accepter de laisser les novices dans l’anonymat, contrairement aux animateurs nommés 
et reconnus par tous. 
 F. Bernard avança alors qu’en occultant l’axe d’analyse de pratiques et en se focalisant 
sur l’échange de documents, nous nous éloignions des objectifs de professionnalisation 
visés à l’origine par le dispositif. 
Pour fédérer une communauté suffisante au fonctionnement du dispositif, M. Villa mit 
alors en avant la nécessité de proposer un outil efficace pour satisfaire des besoins 
pratiques immédiats, l’aspect d’analyse de pratique pouvant être développé à posteriori. 
M. Solano proposa aussi que les accompagnateurs aient pour tâches d’analyser, de 
commenter, d’argumenter les documents proposés par les novices afin de les « valider » 
ou non, dans une situation bien définie et contextualisée.  
Par ailleurs, les échanges pourraient s’opérer sur divers plans, privé, personnel et 
professionnel, conservant ainsi une part d’anonymat ou de visibilité de l’identité, en 
fonction des situations. 
L’apport essentiel de M. Solano ce jour-là fut de souhaiter créer un lien entre ces divers 
plans, alors que jusqu’à présent, nous ne nous étions penchés que sur celui personnel et 
informel de l’accompagnement des novices, en parallèle au système existant. Nous 
n’intégrions pas alors au dispositif les plans privés (échanges informels entre pairs 
novices), et professionnels (échanges formels et visibles existants entre accompagnateurs 
et novices). Ce dispositif pourrait alors établir des liens entre ces divers plans. 
Il nous apparut clairement, tout au long de cet entretien, que M. Solano cernait avec 
précision la part importante de l’informel /non-formel inhérente à toute action de 
formation et donc, à l’accompagnement d’adultes. 
 
La dernière heure de cette rencontre fut un échange animé et constructif. De notre côté, 
nous souhaitions conserver cet aspect qui nous semblait primordial de l’autonomie du 
dispositif vis-à-vis de tout contrôle institutionnel ou modalité évaluative des novices 
participants. De celui de M. Solano, il  insista sur les avantages pernicieux mais 
nécessaires de cette entrée institutionnelle qui permettrait une rémunération symbolique 
par la reconnaissance des acteurs réels de cet accompagnement, amenant ainsi une 
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crédibilité à la validation des documents proposés. Et enfin, Mme Villa, quant à elle, 
veilla à ce que ce moment ne dépasse pas les possibilités temporelles de M. Solano, et 
surtout recadra les échanges vers notre objectif de départ, à savoir l’obtention du soutien 
concret du DAASEN dans la diffusion de l’enquête d’analyse des besoins et attentes des 
novices en cours de construction, dans le but d’apporter là encore, des améliorations au 
dispositif actuel. 
Au cours de la discussion autour de cette enquête, M. Solano proposa de soumettre celle-
ci, en premier lieu et de manière expérimentale, à la circonscription de St Martin, 
comportant une grande quantité de néo-titulaires et dont l’IEN serait probablement 
intéressée par un tel dispositif, de par l’éloignement géographique de l’île. Mme Villa 
devant prochainement rencontrer cette IEN, Mme Dolium, il fut convenu que nous 
pourrions lui présenter ce dispositif et le questionnaire d’enquête, qui devait être de 
nouveau modifié et terminé à ce moment-là. 
 
Ainsi, à l’issue de ces deux heures de rencontre, nous avions donc obtenu du DAASEN, 
avec l’appui de Mme Villa, un accord de principe quand au soutien attendu pour la 
diffusion de l’enquête, ainsi qu’une piste probable d’atteindre, par un biais officiel et 
donc censément plus solide que celui que nous avions emprunté précédemment, la 
population que nous visions depuis longtemps et que nous avions tant de mal à toucher. 
 
LG 
Surprise par le “grand” intérêt porté par le DAASEN à ce dispositif collaboratif 
d’accompagnement des enseignants débutants, j’en réalisais pour une part les raisons 
émanant de l’Institution elle-même, au travers des perspectives de recherches de E. 
Bruillard109 (2008) 

Accompagnant la pression institutionnelle autour de la nécessaire 
intégration des technologies, à tous les niveaux de l’éducation, de nombreux 
discours voient dans les activités collaboratives une évolution 
incontournable, notamment dans les formations universitaires. On en arrive 
à croire que les apprenants sont automatiquement intéressés à coopérer. Il 
n’y a qu’à leur fournir des moyens techniques appropriés, un peu de 
formation... et le tour est joué. En particulier, dans le cadre de la formation à 
distance, c’est un bon moyen de favoriser la participation (en pariant 
notamment sur des formes d’interdépendance positive, comme nous l’avons 
déjà signalé). 

Ne seraient-ce pas des injonctions paradoxales, enjoignant les étudiants à 
travailler ensemble mais en conservant des évaluations individuelles ? Ne 
fait-on pas preuve d’amnésie, en pensant que le simple usage social de 
technologies dans un cadre personnel se transfère sans préparation 
particulière à un usage collectif pour l’apprentissage. En effet, hormis 
quelques recherches effectuées dans des cadres restreints souvent ad hoc, il 
semble que beaucoup de tentatives sont peu convaincantes. Ainsi, on 
déplore souvent le manque de participation dans les forums de discussion 
(Henri & Charlier, 2005). 
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Outre ce ressenti d’intérêt explicité par E. Bruillard, il s’avère que cette rencontre eut lieu 
très peu de temps après que le ministre de l’Education, V. Peillon110, ait présenté sa 
stratégie pour l’école numérique, visant, entre autres, “à favoriser la formation aux 
usages du numérique et la rénovation des pratiques pédagogiques”, à ouvrir “un portail 
de référence de ressources numériques pédagogiques dédié aux enseignants”,  mais aussi 
à développer  un réseau professionnel des enseignants en ligne, c’est-à-dire “un espace 
d’échanges et de co-constructions entre pairs”. 
Ainsi, la proposition que nous faisions au DAASEN, correspondait-elle à ces points-ci du 
Plan de refondation de l’école111, et méritait-elle sans doute que l’Académie s’y 
intéresse. 
 
 

II-4.4: Une rencontre “d’innovateurs” par F.B. 
 

A l’époque de cet entretien, j’avais potentiellement fait le deuil de notre étude, mais 
j’acceptais avec entrain la poursuite de notre travail d’innovation au sein du premier 
degré. 
Je restais toutefois très méfiant vis-à-vis de l’intrusion institutionnelle dans le dispositif, 
craignant de possibles dérives vers une instrumentalisation du dispositif à des fins de 
supervision hiérarchique ou simplement l’intégration de notre démarche dans une 
“invention dogmatique” à implication politique.  Car tel que l’avait exprimé le ministre 
mi-décembre, le type d’action porté par le dispositif pouvait légitimement recevoir un 
soutien institutionnel. 
 Dans ce contexte de volontarisme affiché, il me semblait nécessaire de rester attaché à 
cette spécificité d’espace ouvert que je constatais  incompatible avec les dispositifs 
FOAD en œuvre (Cf: le post “Des communautés qui m’entourent ?” sur mon blog.)  
Bien sûr, tel que le décrit N. Alter (3ème Ed. 2010, p19), notre posture d’innovateurs 
incluait ce nécessaire conflit à l’ordre établi pour en faire évoluer la forme dans une 
dynamique positive de négociation. En effet, l’innovateur ne souhaite pas bouleverser 
l’ordre établi pour autre chose qu’assimiler son invention dans un  nouvel ordre au 
service de l’institution.  
Il restait donc à négocier des aménagements compatibles avec les impératifs 
institutionnels, sans dévoyer les principes d’indépendance et d’ouverture qui semblaient 
nécessaires à son bon fonctionnement.  
 
A ma grande surprise, la position affichée par le DAASEN vis-à-vis des pratiques 
institutionnelles était bien moins rigide que ce que je préjugeais. M. Solano m’apparut, 
peut-être pas dans une dynamique de déviance, mais pour le moins dans celle d’un 
innovateur, ouvert sur le contexte (au sens réel et non dogmatique),  prêt à faire évoluer 
les formes du système dans toutes les limites du possible. C’était inespéré! Non 
seulement un haut représentant de l’institution nous recevait, mais il semblait animé 
d’une sincère conviction de l’intérêt de l’invention pour le système de formation au long 
de la vie des enseignants. Le débat fut si adroitement mené sur les convergences de 
visées institutionnelles et les principes connectivistes que j’eus presque l’impression 
d’avoir moi-même pensé au déplacement des espaces de socialisation, de l’intérieur du 
site vers son environnement virtuel existant.  
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Ainsi articulé autour des usages en place des individus, de l’institution et des contextes 
attenants, le dispositif n’imposait plus les connexions et le partage par son 
fonctionnement, mais visait à favoriser et valoriser ce qui existait déjà. 
 
Selon N. Alter, ce qui différencie l’inventeur de l’innovateur était la capacité de 
l’innovateur à identifier ou créer un terrain d’expression pour l’invention : c’est ce qui 
semblait venir de se passer dans ce bureau. 
 

 
II-4.5: Un nouveau départ par L.G. 

 
Le DAASEN souhaitait obtenir un compte rendu succinct du dispositif tel que nous 
venions de le faire évoluer lors de cette réunion. F. Bernard s’attela alors à la mise en 
forme d’une modélisation complexe, devant mettre en lumière tous les points clés 
abordés. L’apport essentiel de M. Solano ayant été le principe de validation des 
documents proposés par les novices aux formateurs, nous proposions, quand à nous, une 
nouvelle évolution. Car en l’état, il n’y aurait pas de formation par ce biais si les 
accompagnateurs ne faisaient que transmettre leur expertise, sans interaction, sans 
échange critique et constructif sur les propositions des participants. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Illustration 6 : Aperçu de l’affiche  
du modèle systémique de 

l’organisation connectiviste 
proposée  

(F. Bernard, 2013) 
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Avec l’affiche (en Annexe 13 pA33) modélisant l’organisation des interactions liées au 
dispositif, pensant qu’il fallait agir au plus vite, mi-janvier, nous transmettions par mail 
au DAASEN, à Mme Villa et Mme Christon, la première mouture du nouveau 
questionnaire, sans avoir réellement eut le temps de le faire cobayer. Celui-ci était 
sciemment axé sur les besoins des apprenants, sur les écarts d’innovation pour définir les 
freins à l’entrée dans le dispositif, laissant de côté la plupart des points relevant de 
l’apprenance, que nous envisagions de soulever par la suite lors d’entretiens. Seule une 
question relative aux motifs d’entrer (ou de ne pas tenter d’entrer) dans un tel dispositif 
fut conservée, afin de nous laisser tout de même un autre axe d’analyse. 
 
Pourtant, quelques jours plus tard, Mme Villa demanda à ce que nous apportions 
quelques modifications à ce questionnaire. M. Solano n’aurait pas reçu notre mail et nous 
pourrions donc lui transmettre la mouture définitive. Avec l’aide de Mme Villa, nous 
travaillions alors au remaniement du questionnaire qu’elle jugeait trop complexe (de par 
notre verbiage propre au FFA), trop long (du fait de notre souci de précision que nous 
comptions obtenir par des questions croisées) et ne mettant pas assez clairement en avant 
notre volonté de tenir compte des besoins du public visé au travers de l’enquête. Pour 
abonder en ce sens, nous dûmes redéfinir communément les notions d’attente, de désir et 
de besoin. Ainsi, en passant au crible chacune des 33 questions, nous négociions et 
faisions certains compromis durant une longue séance de travail visant ces modifications. 
 
 

II-4.6: Un cadrage adapté à notre situation par L.G. 
 
Dès le lendemain, nous rencontrions physiquement pour la première fois notre directeur 
de mémoire, M. Bailleul, de passage à l’IUFM de Guadeloupe. Là encore, nous 
revisitions non seulement le questionnaire et les notes de modifications relevées, mais 
surtout, nous faisions un point historique et méthodologique important. Après lui avoir 
fait part des diverses étapes par lesquelles nous étions passés ce dernier mois, de nos 
doutes quand à la possibilité de faire cadrer celles-ci avec une méthodologie type de 
mémoire de FFA et de notre angoisse vis-à-vis du peu de traces tangibles en notre 
possession, M. Bailleul nous rassura et dirigea constructivement l’entrevue. 
 
En effet, il insista sur le fait de ne pas aller contre la volonté du DAASEN, mais plutôt de 
saisir la balle au bond et d’envisager ce mémoire comme une étape dans de l’ingénierie 
de formation autour de ce dispositif, sans doute viable à long terme. Il proposa aussi une 
rédaction de mémoire historique (qui collerait ainsi aux diverses évolutions du 
dispositif), tel un compte-rendu d’expériences à arrêter à un moment donné et à observer 
avec différents outils liés à l’ingénierie, à la didactique ou à la pédagogie, construits au 
préalable. Ce compte-rendu, étayé des réponses au questionnaire en cours de création et 
des entretiens qui en découleraient, pourrait être analysé et discuté, tout en mobilisant des 
notions théoriques, afin d’en tirer des leçons, de définir des pistes de développement ou 
d’évolution possible du dispositif à l’instant T+1 de l’écriture et ainsi de satisfaire les 
attentes du DAASEN. 
Il s’agirait, de plus, de mettre en lumière le jeu joué autour d’un tel outil par divers 
acteurs, mais aussi la manière d’implanter un dispositif de développement collectif de 
compétences et encore celle de « vendre » cet outil aux IEN. M. Bailleul mit alors en 
avant le sort commun de nombreuses innovations, à savoir celui d’être récupérées par 
l’Institution, ainsi que le rapport délicat à l’anonymat, ne permettant aucune 
reconnaissance hiérarchique ou de compétences par ses pairs et laissant le travail de 
l’accompagnateur invisible. 
M. Bailleul insista par ailleurs sur le fait qu’une des conditions d’adhésion ou de 
publication de par un acteur devait être de préciser le contexte d’origine des documents 
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qui seraient alors soumis à la validation des accompagnateurs par le biais d’un “badge” 
officiel. Par ailleurs, il évoqua aussi  le danger de la recherche de visibilité et de l’aspect 
très normalisant de la validation institutionnelle de ces documents proposés par les 
novices. 
Enfin, dans le but de palier à l’absence de trace concrète relative à certaines étapes de 
l’évolution du dispositif, notre directeur de mémoire nous proposa alors de “négocier un 
espace d’intéressement”, entre autres, à partir du compte-rendu de séance tenue avec le 
DAASEN, Mme Villa et nous-mêmes à faire valider par les participants. Cette possibilité 
nous a grandement soulagés, car le jour de cette rencontre avec le DAASEN, que nous 
n’imaginions pas prendre une telle tournure, nous n’avions pas osé demander à 
enregistrer nos échanges. 
 
Nous débutions alors l’écriture de ce compte-rendu historique, de cette évolution 
contextualisée de notre problématique, tout en continuant d’améliorer le questionnaire. 
 
 

II-4.7: De nouveaux objectifs, une nouvelle problématique par F.B. 
 
Une fois de plus, notre objet d’étude subissait des perturbations, mais pour la première 
fois, au lieu de les percevoir comme des obstacles, l’impulsion donnée par M. Bailleul 
nous permit de les intégrer dans une dynamique de régulation systémique. 
Notre étude prévoyait d’observer les dynamiques d’adhésion des acteurs à un système 
fermé (ou du moins centralisateur). La nouvelle forme proposée laissait envisager une 
perspective d’observation des liens et connexions générés par le dispositif. Un objectif 
pour le moins enthousiasmant car il recollait avec les observables de manifestation 
connectiviste définis à partir de la conférence de G. Siemens112 (2009) déjà mentionnée 
lors de l’élaboration de la problématique initiale. 
Le traitement de cette problématique ne nous serait toutefois pas accessible tant que le 
fonctionnement du dispositif ne serait pas effectif, ce qui était incompatible avec notre 
calendrier. 
 
Il nous fallait donc recadrer notre étude vers un objectif intermédiaire: analyser les 
conditions de mise en œuvre d’un dispositif de formation connectiviste dans le cadre 
de la professionnalisation des professeurs débutants. 
L’ensemble des hypothèses déjà envisagées à l’occasion des problématisations 
précédentes s’enrichissait alors du champ d’influence des paramètres liés à 
l’institution qui devenait acteur d’un service de facilitation. 
 
Nous ne pouvions plus considérer le MOOC comme un dispositif car il n’existait que par 
son implication dans un système ouvert en interaction avec son environnement. 
Nous avions jusque là abordé le MOOC comme un système fermé (soit une abstraction 
expérimentale) occultant ainsi totalement l’environnement nécessaire à son 
épanouissement (son écosystème en quelque sorte) 
 
Une lecture plus minutieuse du Macroscope (J. De Rosnay113, 1975, p.101 et p.92), 
m’aurait sans doute aidée à éclairer cette question posée par notre directeur de mémoire... 
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“Un système est un ensemble d’éléments en interaction dynamique, organisés en fonction 
d’un but.” 
“ La notion de système apparaît ainsi sous deux aspects complémentaires : permettre 
l’organisation des connaissances et rendre l’action plus efficace.” 
Ces deux citations semblaient définir les objectifs recherchés depuis le début de notre 
travail, eux-mêmes résumés dans les deux représentations graphiques suivantes. 
 
L’affiche présentant l’organisation négociée avec le DAASEN, met en évidence les 
mécanismes, existants ou imaginés, favorisant des interactions visant la 
professionnalisation des débutants. Le point de vue de description est centré sur les 
acteurs dans leur environnement numérique. 
 
 
Le diagramme suivant, quand à lui, ne fait plus apparaître l’ensemble des interactions 
dynamiques entre les éléments d’un dispositif, mais les principaux éléments en 
interaction dans l’écosystème attenant à la professionnalisation des professeurs 
débutants. Certains éléments de contexte y sont omis pour des raisons de lisibilité, mais 
aussi de faisabilité de par leur difficile prise en compte dans notre étude (contexte 
historique, socio/politique, économique individuel et environnemental, contexte 
familial...) 

 
Illustration 7 : Diagramme environnemental situant la troisième problématique   

(L. Gillet et F. Bernard, 2013) 
 
Ce diagramme met donc en relief un lieu de convergence, un espace d'expression de 
pratiques connectivistes accessibles à la population (tant par ses caractères humains, 
sociaux que techniques), compatible avec le cadre institutionnel. 
 La définition de ce lieu de convergence devrait aider à mieux cerner les actions 
préalables favorables (notamment en termes de formation et d'ingénierie) à l'institution 
de pratiques connectivistes novatrices à visée professionnalisante. 
 
L’intérêt essentiel en formation d’adultes que nous envisagions alors par cette démarche 
serait la suivante: Quels sont les besoins préalables à la mise en place de formations 
connectivistes dans l'accompagnement de NPS? 
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Cette zone de rencontre, permise par le MOOC, constituerait donc un espace commun 
d’échanges devant pouvoir être profitable à la population et à l’institution. 
Bien entendu, même s’il ne s’agissait là que d’une analyse personnelle des doctrines 
politiques en œuvre dans les démocraties, il semblerait que ces utopies soient toutes 
fondées sur un même paradigme: “ce qui profite à l’institution ne peut être conçu que 
dans l’optique d’un bénéfice pour l’ensemble de la population”. 
Sans parler d’étude de “l’économie d’un système d’échange de savoir”, il nous faudrait 
examiner des hypothèses attenantes à ces dynamiques d’échange et leurs acteurs : Offre 
et Demande, traduits en Besoins, Attentes et Envies des apprenants, et en Moyens et 
Intensions/Volontés de l’Institution et des facilitateurs. 
Il est à remarquer que dans la nouvelle dynamique proposée, les facilitateurs agiraient de 
l’extérieur pour valoriser et promouvoir les échanges autour de la communauté. Nous 
pouvions donc imaginer que ce rôle serait investi par des professeurs 
encadrants/innovateurs attentifs aux démarches d’analyse de pratique et de valorisation 
de bonnes pratiques contextualisées. 
 
Pour cette étude que nous allions donc tardivement engager, nous aurions donc à 
observer : 
-  les résistances au changement des débutants 
-  et celles des accompagnateurs et/ou potentiels facilitateurs, 
- l’adéquation des pratiques et des usages en place vis-à-vis de ceux attendus dans le 
système connectiviste 
-  mais aussi vis-à-vis de ceux attendus par l’Institution, 
- et enfin, l’adéquation des attentes et envies des débutants et des confirmés dans le 
contexte de la compatibilité connectivisme/institution. 
 
Les attentes des débutants seront à examiner en tant qu'axes d'évolution du cadre 
institutionnel et du dispositif, afin de tenter d’identifier les besoins correspondants à la 
mise en place de conditions initiales favorables à l’installation d’un dispositif 
connectiviste d’aide à la professionnalisation des enseignants débutants. 
 
Fin janvier, nous cristallisions alors la problématique finalement retenue pour notre étude 
ainsi : 
Dans une dynamique d’identification de besoins de formations (formation initiale 
des professeurs et spécifique pour les facilitateurs), nous nous attacherons à 
observer uniquement les paramètres humains de ce triptyque, la formation n’ayant 
que peu d’emprise sur les moyens mobilisables pour la professionnalisation. 
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III- CADRE THEORIQUE 
 
 
III-1: La professionnalisation des enseignants: 
 

III-1.1 La formation professionnelle au métier d’enseignant:(LG) 
 

“Chaque enseignant n’est désormais plus seulement celui d’une discipline, mais aussi le 
participant d’une action collective qui a pour but la réussite de tous les élèves.” (Y. 
Rollin114, Education et Devenir)  
L’évolution du métier d’enseignant, passant du statut d’exécutant à celui de 
“professionnel” (Paquay et Altet115, 2001), a donc nécessité une adaptation de sa 
formation, qui débuta dès 1989, avec la création des IUFM. En ce sens, la formation des 
enseignants, initiale et continue, participe à leur professionnalisation, c’est-à-dire, à 
l’acquisition d’un ensemble de compétences expertes du métier, que L. Paquay (2001) 
regroupe en 6 paradigmes de professionnalité. Ceux-ci sont fondés sur: 
- des savoirs savants que le “maître instruit” pourra transmettre grâce à des savoirs 
didactiques poussés,  
- la décomposition en tâches et fonctions que “l’enseignant technicien” s’efforcera 
d’accomplir, 
- la capacité d’adaptation aux moyens, au contexte et aux imprévus du “praticien artisan” 
qui cherchera à faire au mieux grâce à ses acquis d’expériences, à ses habitudes, 
- la mise en œuvre d’une démarche d’analyse réflexive de pratiques permettant au 
“praticien réflexif” de Schön d’induire, de réinvestir, d’évoluer voir d’innover, dans une 
approche socioconstructiviste, 
-  l’implication de “l’acteur social” dans des projets collectifs, 
- “la personne”, elle-même, relativement à ses représentations du métier (de l’idéalisme 
au négativisme), mais encore aux aspects relationnels, identitaires, émotionnels, etc.. 
 
C. Nucci116 (2010, p23) décline les paradigmes définis par L. Paquay en objectifs 
pédagogiques et types d’accompagnement qui seraient visés au travers de diverses 
activités mises en œuvre dans des modalités de FAD, telle que la Communauté de 
Pratiques. 
La professionnalisation enseignante relevant de ces 6 facettes, les besoins relatifs à la  
professionnalité des stagiaires pouvaient alors être associés à l’ensemble des objectifs 
pédagogiques principaux qui leur étaient associé (Cf: tableau ci-après), conjointement 
aux 10 compétences du référentiel enseignant.  
Il s’agissait maintenant de savoir, par le biais d’un questionnaire, si les apprenants, mais 
aussi leurs encadrants, imaginaient pouvoir trouver une réponse à leurs propres besoins 
de professionnalité par les diverses actions possibles à mettre en œuvre dans le MOOCA 
des NPS. 
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Il est à noter que le besoin de transmission de connaissance du “maître instruit” apparaît 
comme ne pas pouvoir se résorber de par ce dispositif, alors que seuls les besoins relatifs 
aux trois dernières compétences du référentiel pourraient l’être (auxquels seront adjoints 
ceux relevant des aspects techniques des sept autres compétences). 
 

Tableau 5 : Modalités de FAD en formation professionnelle d’enseignants de 
l’école primaire (C. Nucci, 2010) 

 
Enfin, du point de vue des instances éducatives, cette professionnalité enseignante 
relèverait de 10 compétences déclinées en termes de connaissances, capacités et attitudes 
attendues des agents de l’éducation. Ces compétences sont les suivantes: 
- agir en fonctionnaire de l’État et de façon éthique et responsable ;  
- maîtriser la langue française pour enseigner et communiquer ;  
- maîtriser les disciplines et avoir une bonne culture générale ;  
- concevoir et mettre en œuvre son enseignement ;  
- organiser le travail de la classe ;  
- prendre en compte la diversité des élèves ;  
- évaluer les élèves ;  
- maîtriser les technologies de l’information et de la communication ;  
- travailler en équipe et coopérer avec les parents et les partenaires de l’école ;  
- se former et innover. 
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- Le besoin liant les principes connectivistes aux enseignants 

 
Illustration 10 : Besoin liant les principes connectivites aux enseignants  

(F. Bernard, 2013) 
 
 
- Le besoin reliant institution et principes connectivistes 

 
Illustration 11 : Besoin reliant l’institution aux principes connectivites (F. Bernard, 2013) 
 
Selon le mode d’évolution des formes induit par les groupes d’acteurs en jeu, dans 
l’optique de tendre à réduire cet écart, selon que l’action soit portée sur la réduction de 
l’attendu ou l’accroissement de l’existant, on pourra préciser que, du point de vue de : 
- l’individu, en rapport à l’institution ou aux principes connectivistes, il s’agira d’attentes 
ou de désirs 
- l’institution vis-à-vis des enseignants, il y aura un aménagement ou une “formation” à 
de nouveaux usages (Le terme “formation” ne sous-tend pas forcément ici une action 
émanant de l’institution. Cela peut ne relever que d’une prescription liée à la compétence 
10.) 
- des principes connectivistes vis-à-vis de l’individu, sera attendu un changement ou une 
adaptation de mise en œuvre 
- des principes connectivistes en rapport à l’institution, une “évolution” pourra être 
attendue et une mise en œuvre actée 
- de l’institution en rapport aux principes connectivistes, une interprétation pourra être 
attendue et des aménagements consentis. 
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De cette conciliation complexe des forces simultanément en œuvre, dépendra l’évolution 
du système de formes sociales, son équilibre figé (“cristallisation des formes” selon G. 
Simmel118, 1896), ou son maintien dans une dynamique d’innovation perpétuelle (N. 
Alter, 2000) 
 

III-1.3: L’identité professionnelle enseignante: (LG) 
 
En prenant appuis sur les travaux de Blin (1997), B. Cattonar119 (2001) précise : 

La socialisation spécifique au groupe professionnel enseignant implique 
l'apprentissage de la culture enseignante, une identification progressive 
avec le rôle enseignant et l'appropriation de normes-règles-valeurs 
professionnelles du groupe ainsi que l'acquisition d'un univers symbolique.  
 

La professionnalisation des enseignants amènerait ces derniers à développer une identité 
professionnelle spécifique, qui serait une dimension de leur identité sociale et qui ferait 
écho à des “modèles idéaux de professionnalité enseignante”. Ainsi, B. Cattonar définit 
cette identité professionnelle enseignante (IPE) comme “en partie commune à tous les 
enseignants, en partie individuelle et en partie liée au contexte”, et ce du fait qu’elle tient 
compte à la fois “des déterminismes sociaux” pesant sur l’individu et de “sa relative 
autonomie”. 
 
En effet, s’agissant de la partie commune à tous les enseignants, “un référentiel commun 
au collectif de travail” (Blin, 1997) permettrait “la construction de représentations 
professionnelles qui serviraient de grille de lecture et donneraient du sens aux activités et 
contextes”. De ce fait, cette dimension de l’IPE permettrait d’inscrire “le vécu le plus 
intime dans une culture professionnelle partagée” (M. Tardif et C. Lessard120, 1999), 
mais aussi d’établir “un rapport d’identification et de différenciation de l’individu” des 
membres d’un groupe professionnel (Blin, 1997).  
Par ailleurs, la construction d’une IPE tiendrait compte du contexte, c’est-à-dire des 
rapports sociaux et de pouvoir, des interactions directes (des personnes) ou indirectes 
(des institutions, etc..) avec les autres. 
Enfin, dans sa dimension individuelle, l’IPE permettrait d’opérer “un compromis entre 
l’identité héritée du groupe et l’identité visée par l'individu” (C. Dubar121, 1996), par une 
assimilation active et réfléchie des règles, normes et valeurs du métier. 
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divergence proposée porte donc autant sur les formes et les lieux du savoir que sur les 
processus d’apprentissages. 
 
Le connectivisme propose toutefois une approche compatible avec ces postures 
épistémologiques. 
On pourrait construire un modèle liant savoir, connaissance et réalité, à partir de l’image 
d’un volume « vivant » dont chacun des observateurs percevrait une image ou un contact. 
L’image et la forme sont des connaissances objectives perçues d’une réalité externe à 
l’observateur. 
Pourtant, elles ne représentent que partiellement la réalité. Considérons donc le savoir 
comme une conformité de la connaissance à une partie de la réalité. Cette notion même 
de conformité échappant à l’observateur, le savoir ne saurait être qu’une interprétation 
interne à l’observateur, (cette dernière étant différente d’un observateur à l’autre). 
Toutefois, l’interprétation peut être affinée par changement de point de vue (soit en 
déplaçant l’objet, soit en déplaçant l’observateur) ou encore en donnant accès à 
l’observateur aux interprétations d’autres observateurs. Dans ce dernier cas, on obtient 
alors un savoir pragmatique découlant d’une analyse, pouvant être considéré comme plus 
proche d’un modèle que de la réalité (d’autant plus que celle-ci peut être mouvante). 
On peut aussi considérer que la réalité n’a de sens que par la représentation que s’en fait 
l’observateur (comme un nuage n’a la forme d’un lapin que dans la tête de l’enfant qui le 
voit) et que le savoir subjectif de l’observateur est soumis, autant aux évolutions de la 
réalité, qu’aux effets d’influences extérieures sur ses représentations internes (le vent sur 
la forme du volume du nuage, la lumière sur l’image qu’on en perçoit, les discours des 
parents sur ce que l’on en conçoit...). 
On peut alors se mettre à voir le lapin si on nous en parle, ou au contraire, ne plus 
pouvoir le distinguer en ne considérant pas le nuage comme autre chose qu’un amas de 
vapeur en condensation. Le savoir est alors interprété, seul ou en interactions sociales. 
Dans tous les cas, la vérité est ailleurs : 
hors des apprenants qui en construisent une représentation, 
hors de l’instant, si on la considère vivante, ou du moins mouvante, 
hors d’elle-même si elle n’a de sens qu’en tant que représentation. 
 
Réalité et savoirs ne correspondent qu’à un instant donné, dans un ensemble de 
représentations partagées dans une communauté. Celle-ci peut émergée par la « 
construction » d’un réseau composé de cheminements d’interprétations divers et partant 
de l’une ou l’autre des représentations construites par les individus (des artefacts, 
ouvreurs de sens) (S. Downes124, 2011). 
On pourrait considérer cette dernière utopie comme la posture épistémologique du 
connectivisme: Le savoir est en évolution permanente et l’apprentissage ne vise pas à se 
l’approprier, mais à en mettre à sa portée les facettes qui servent notre développement 
personnel. 
 
Remis en cause en tant que théorie d’apprentissage, les postulats mis en avant laissent 
présager d’un potentiel dans le développement de compétences, au sein de formations 
participatives tutorées. 
Ces postulats semblent favorables à la mise en perspective tant des pratiques que des 
méthodes de travail, ouvrant ainsi un terrain favorable aux analyses de pratiques et 
dynamiques collaboratives d’innovations didactiques.  
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G. Siemens en établit douze principes inhérents à la mise en œuvre de sa théorie. 
 (Siemens, 2004, traduction de l’auteur, F.B.): 
 

■ Connaissance et apprentissage résident dans les différences d’opinion 
 

■ Le processus d’apprentissage correspond à la connexion de nœuds 
spécifiques ou de sources d’information (nœuds=embranchements, 
sources= feuilles) 

 
■ L’apprentissage peut passer par des dispositifs non humains 

 
■ La capacité d’étendre son savoir prévaut au savoir acquis 

 
■ La dynamique d’apprentissage dans le temps nécessite l’entretien et 

l’enrichissement des contacts (au sens d’échanges) 
 

■ La capacité à identifier des relations entre des domaines, des idées, des 
concepts constitue une compétence centrale. 

 
■ L’objectif de toute activité d’apprentissage connectiviste est la mise à jour 

des savoirs 
 

■ Les prises de décision, le fait de choisir ce que l’on apprend, le sens même 
des informations au travers d’un prisme de réalités mouvantes, d’avoir 
conscience qu’une réponse n’est juste qu’à un instant donné, selon 
l’influence du contexte mouvant avoisinant, la question même à laquelle 
elle répond, constituent un processus d’apprentissage. 

 

 
III-2.2: Les cMOOC: (LG et FB) 
 

Bien que de nombreuses formes et appellations cohabitent sur Internet, les deux types de 
MOOC125 (Massive Open Online Course) les plus courants sont: 
- Les xMOOC correspondent à une mise en ligne de cursus de formation suivant un 
modèle le plus souvent transmissif. Il ne s’agit pas dans ce cas de changer de paradigme 
éducatif, mais d’étendre la portée des enseignements existant hors des murs des écoles, 
entre autre, pour en optimiser leur visibilité. La plupart de ces xMMOC sont gratuits et 
ouverts, mais très peu parmi ceux-ci permettent de faire valoir une certification de 
formation. Les précurseurs de ce type sont eDX et Coursera. 
 - Les cMOOC, dont les objectifs d’apprentissage sont fondés sur des principes 
connectivistes, s’appuient sur des échanges au sein de réseaux sociaux d'individus. 
Aucune activité transmissive à l'initiative des animateurs n’y est présente (ou seulement à 
des fins pratiques), ces derniers adoptant un rôle de facilitateur proche de celui décrit par 
V. Dall’O126 (2010, p.5) 

Dans ce cadre il n'est plus possible de distinguer le processus 
d'apprentissage entre celui qui apprend et celui qui enseigne, mais sont 
mises en œuvre des nouvelles formes de reconnaissances des fonctions et 
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des divisions du travail cognitif, une nouvelle dynamique formative, dans 
laquelle les participants sont tous simultanément producteurs et 
distributeurs de connaissance, de façon négociée et contractuelle, tandis 
que le tuteur adopte un rôle « maieutique » . 

 
Les cMOOC, apparus sur Internet depuis quelques années grâce à l’expansion des 
possibilités offertes par le Web 2, correspondent, d’une manière générale, à une situation 
de formation en ligne, ouverte et à distance uniquement, autodirigée par ses participants, 
voir même guidée par les apprentissages “inattendus” que ceux-ci peuvent y découvrir. 
 
D’après S. Downes127 (2011, Huffington post du 01/05/2011), la mise en en œuvre de 
principes connectivistes dans un dispositif d’apprentissage MOOC implique la mise en 
cycle d’activités d’”agrégation”, de “ré-arrangement”, de “re-composition” et de 
“diffusion” par les apprenants: 
 
- “Aggregate” : Consulter/choisir les seules ressources pertinentes, au sens de 
l’apprenant, selon ses objectifs et affinités. 
- “Remix”: Compiler/archiver les ressources choisies. Des outils sont proposés pour 
conserver ces traces de parcours d’apprentissage et pour les organiser, en privilégiant la 
possibilité d’en partager l’accès via des outils Web 2.0 (Blog, applications de curation en 
ligne, Forum, Micro-Blogging...) 
- “Repurpose” : Construire/assembler des contenus numériques à partir des compilations 
effectuées. (Les outils sont libres mais ils sous-tendent une publication, soit par leur 
biais, soit par le biais des outils utilisés dans la phase de “Remix”). 
- “Feed Forward” : Publier/partager les productions via le média numérique du choix de 
leur auteur, pour que celles-ci puissent être publiées dans le MOOC (outils 
complémentaires proposés: #tag, Flux RSS, mail,...) 
 

III-2.3: Les Communautés d’apprentissage et de pratique : un 
environnement et réseau personnel d’apprentissage en jeu: (LG et FB) 

 
T. Chanier et J. Cartier128 (2006) rapprochent ces deux types de communauté (CdA et 
CdP) à la lumière de la pratique professionnelle réflexive qu’elles permettraient de 
développer dans le milieu enseignant. 

Plusieurs auteurs considèrent de plus en plus le développement 
professionnel des enseignants comme un processus alimenté non 
seulement par la formation initiale et la formation continue, mais 
également par les pairs et par la réflexivité personnelle dans d’autres 
situations, professionnelles ou privées  (Daele et Charlier, 2006, p. 90) 
 

Au travers des différents plans de réflexion, dans / sur / pour la pratique, entreraient en 
jeu de nombreuses composantes de base de la dynamique de collaboration, coordination, 
engagement et communication. 
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III-3. Les variables freins/leviers à la formation 
 
 III-3.1 : Innovation, invention, changement: (LG et FB) 
 
Le concept d’Innovation aurait pris une grande ampleur dans le “monde de l’Education 
National” ces dernières années, de part son inscription dans les diverses lois d’orientation 
et de programmation pour l’avenir de l’école (du 23/04/2005), circulaire de rentrée 2010, 
Programme ECLAIR  (BO n°27 du 07/07/11 et circulaire n° 2011-071 du 02/05/11), sans 
parler du référentiel des compétences de l’enseignant (arrêté du 12/05/10). 
Concrètement, dans le Vade-Mecum “Innover pour une école des réussites”131 
l’innovation en éducation “ désigne une initiative locale impulsée par des équipes 
pédagogiques ou éducatives”.  
A l’apogée de cette aspiration à Innover en éducation, est créé par le ministère de l’EN, 
en 2012, le réseau social des professionnels de l'éducation consacré à l'innovation, 
Respire132, visant la mutualisation des pratiques de veille (personnelle et partagée), des 
travaux collaboratifs et la création de communautés de pratiques. 
Il s’agirait donc, du point de vue institutionnel, de développer et de promouvoir une 
culture commune de l’Innovation, à grand renfort de promotion. 
 
Pourtant, d’après E. Bruillard133 (2008) :  

S’il faut certainement prendre garde à des discours d’innovateurs et de « 
technologues » soucieux de « prouver » l’intérêt des technologies dont ils 
font la promotion, il faut également se méfier de la mode actuelle des 
recherches autour des usages. En effet, le discours prescriptif des 
autorités éducatives françaises tourne autour de la nécessaire « 
généralisation des usages ». Or, « usage » (pour le sociologue) implique 
une certaine stabilisation, mais sous-tend (pour le prescripteur) une 
vision holistique pas toujours bien explicitée et assumée. Si on s’accorde 
sur l’absence de déterminisme technologique, s’affiche un volontarisme 
pour transformer la situation courante en une nouvelle situation censée 
être meilleure, associant les technologies, sans que l’on sache toujours en 
quoi elle serait meilleure [Baron & Bruillard 2004]. 

 
Il rejoint ainsi Schumpter (in Alter N.134, 2000), pour qui, l’invention technologique qui 
n’aurait pas d’incidence systématique sur les usages, ne suffirait donc pas à induire une 
innovation, mais aussi N. Alter, lui-même, lorsqu’il évoque les innovations dogmatiques, 
ou transformations sociales d’un usage, qui ne peuvent que difficilement être imposées.  
 
En lien avec ces propos rapportés, l’innovation résiderait, selon Alter, dans l’adoption 
par un groupe étendu d’une invention, d’un fonctionnement différent de ceux en usage. 
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Le fonctionnement d’un groupe social serait donc perturbé par une déviance de 
comportement de quelques-uns de ses membres. On ne parlera alors d’innovation que 
lorsque les pratiques des « déviants » seront intégrées par la majorité des membres du 
groupe, au point de devenir banales et d’induire une nouvelle norme de rapport entre les 
membres. 
Il est à noter que le groupe social initial peut être largement bouleversé par l’adoption 
d’une innovation : son effectif et sa composition peuvent changer ainsi que sa 
localisation. Il convient donc mieux de considérer l’innovation comme l’intégration 
d’une invention au sein d’une « forme sociale » 

 
Les formes sociales 
 

A la différence d’un groupe, la forme sociale ne définit pas un ensemble selon une 
frontière, mais selon les forces en jeu dans la cohésion entre les individus qu’elle agrège. 
C’est alors le partage d’idées et de pratiques qui lient les éléments de la forme. Un 
individu peut ainsi adhérer à plusieurs formes et se détacher de certaines, s’il adopte une 
posture de déviance inhérente à une innovation. L’adoption d’une innovation opérerait 
ainsi un changement sur la forme sociale la plus présente dans un groupe (ou en créerait 
une nouvelle), en mettant en place de nouvelles forces de cohésion autour de l’adoption 
d’une nouvelle pratique. 
Les connections interpersonnelles induites par les caractéristiques individuelles et 
contextuelles constituent ainsi un maillage de forces entre les individus, qui selon 
l’intensité de ses liens et sa plasticité vis-à-vis des perturbations extérieures, rendrait la 
forme sociale plus ou moins réfractaire aux changements (G. Simmel135 parle de 
“cristallisation des formes sociales”, 1896). 
Un exemple de force particulièrement cristallisante pour une forme sociale serait celui du 
paradigme. Une forme sociale construite autour d’un paradigme semble particulièrement 
réfractaire à la déviance des individus qu’elle agrège. En effet, sans perturbation 
extérieure ou évolution notable du contexte, les principes de fonctionnement induits par 
le paradigme partagé ne semblent pas pouvoir évoluer. En cas de perturbation extérieure, 
la déviance individuelle remettant en cause le paradigme sera ressentie comme une 
menace pour l’existence même du groupe social, soudé autour de cette forme. Les 
réactions iront  alors dans le sens de la consolidation du paradigme, soudant ainsi la 
forme, ou vers l’éviction du déviant. 

 
Les forces d’évolutions 
 

- Extérieures : 
Il s’agit de perturbations contextuelles auxquelles les formes sociales adaptent leurs 
forces de cohésion, par confort ou par nécessité de survie. Selon le degré de 
cristallisation et  l’importance de la forme dans l’espace social en jeu, l’influence de ses 
perturbations se fera plus ou moins ressentir. Un autre facteur à prendre en compte est la 
structuration interne de la forme. Une forme fondée sur une organisation « officielle » 
aura une forte inertie d’évolution du fait de sa structuration « légiférant » les liens 
internes entre individus (structure pyramidale). Une forme fondée sur des liens informels 
(structure rhizomatique) sera susceptible de s’adapter naturellement, en relayant la 
perturbation suivant des forces intérieures (propagation d’ordre « viral »). 
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- Intérieures : 
En considérant la forme comme un organisme, la déviance de l’un de ses éléments peut 
se propager de proche en proche, suivant les « liens faibles » entre les individus, selon 
que chacun trouve ou non, un confort ou un intérêt personnel dans l’adoption du nouveau 
comportement. Toutefois, des liens forts tels que ceux générés par les hiérarchies, les 
lois, ou les paradigmes peuvent s’opposer à la propagation du changement si celui-ci est 
perçu comme une menace pour le système social institué. 

 
 
III-3.2 : La résistance au changement: (LG) 
 
Dans les années 1940, des universités américaines se sont penchées plus spécifiquement 
sur ces forces d’évolution agissant sur les formes sociales évoquées précédemment. Ces 
travaux sur les manifestations sociétales d’une certaine “résistance” au changement, aux 
transformations et aux évolutions qui amèneront D. Autissier et J-M. Moutot136(2003) à 
développer, dans le cadre entrepreneurial, les moyens d’action d’une conduite de 
changement par une meilleure connaissance des motifs originels relatifs à 
l’environnement et au contexte. 
Le changement serait un facteur d’apprentissage organisationnel (Probst et Büchel, 1995, 
in Autissier et Moutot, 2003), c’est-à-dire, comme un processus productif, générateur de 
compétences, de part « la capacité d’une institution à agir en reconnaissant, en tant 
qu’entité, ses erreurs et de les corriger. Elle doit, de plus, être en mesure de changer ses 
bases de savoir et de valeur afin de générer de nouvelles compétences d’action et de 
nouvelles prises de décisions . » 
 
L’approche de D. Dicquemare137 (2000) vis-à-vis de cette résistance au changement porte 
sur les travailleurs sociaux et principalement sur ceux de l’enseignement. Elle se 
définirait comme une réticence à modifier ses comportements, ses représentations ou ses 
idées, comme un refus de nouveautés dans des habitudes de fonctionnement, pour des 
raisons autres que ses valeurs personnelles (morales, religieuses ou sociales). 
Une des explications développées pour comprendre le processus de résistance au 
changement s’appuie sur une approche systémique: le fonctionnement de toute équipe, 
groupe ou organisme serait régi par un principe d’homéostasie ou d’équilibre quasi-
stationnaire visant à pérenniser le système. Aussi, comme “toute force exercée sur un 
système peut générer une force opposée au moins équivalente”, toute proposition de 
changement du système peut engendrer une résistance.  
Enfin, quand D. Autissier et J-M. Moutot s’attèlent à identifier les facteurs d’échecs et de 
succès de la conduite à tenir pour mener à bien toute action de changement au sein d’une 
entreprise , D. Dicquemare évoque, quant-à lui, des facteurs liés au secteur de l’éducation 
(une culture politique et professionnelle conservatrice et une inertie institutionnelle auto-
entretenue) et ceux liés à ses travailleurs (la perte du sens du travail ou de l’action, 
l’absence d’ambiance d’équipe et celle d’une motivation ou d’une implication 
personnelle).  
E. Rogers (in I. Sahin138, 2006), au travers de la théorie de diffusion de l’innovation qu’il 
développe dès 1962, explique, comment une innovation technologique évoluerait du 
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Il y aurait plus d’une quarantaine de théories sur la motivation humaine, mais dans le 
cadre de l’engagement des adultes en formation, P. Carré141 (1998) ne retient que 3 
approches sociocognitives pour caractériser la dynamique motivationnelle à apprendre. 
 
Tout d’abord, celle de Nuttin (1991) concernant le projet de formation, permettrait 
d’identifier la valeur attribuée aux motifs de ce projet, l’utilité perçue de l’acte de 
formation et les perspectives d’avenir que celle-ci offrirait, soit les possibilités d’auto-
développement.. 
Par ailleurs, une autre composante du processus motivationnel lié à la formation serait, 
selon P. Carré, le sentiment d’auto-efficacité développé par l’individu (Bandura, 2002), 
c’est-à-dire la croyance en ses propres capacités à réaliser une performance. 
Enfin, la troisième composante retenue par P. Carré serait celle du sentiment 
d’autodétermination (Deci et Ryan, 2000) en lien avec le degré de liberté ressenti dans le 
choix des motifs et moyens de formations et qui correspondrait au fondement de la 
motivation intrinsèque. 
 
 
 III-3.4 : L’apprenance: (LG) 
 
D’après P. Carré142 (2005), la motivation ou volonté d’apprendre ne serait qu’une des 
conditions de l’apprenance, au même titre que la capacité à apprendre par soi-même et la 
possibilité de l’entreprendre qui s’offrirait à l’individu. 
 
L’apprentissage autodirigé nécessiterait, outre une solide motivation, des compétences 
transverses, métacognitives et méthodologiques caractéristiques d’une certaine habileté à 
“Apprendre à apprendre”. En effet, selon C. Rogers (in Giordan, 1997, in Carré, 2005), 
“le seul individu formé, c’est celui qui a appris comment apprendre, comment s’adapter, 
comment changer, c’est celui qui a saisi qu’aucune connaissance n’est certaine et que 
seule la capacité d’acquérir des connaissances peut conduire à une sécurité fondée”. 
Ainsi, qu’il s’agisse des aspects cognitifs, sociaux ou relationnels, de gestion 
pédagogique, de navigation ou de traitement de l’information, ces compétences 
permettraient d’opérer une boucle d’autorégulation (Zimmerman, 2000, in Carré, 2005) 
autour de l’action de formation, l’autoréflexion et l’anticipation, caractéristique d’une 
autonomie d’apprentissage chez l’individu. 
 
Une autre condition de l’apprenance serait donc la mise en place d’un environnement 
propice à l’apprentissage, dans le cadre du monde du travail, de l’éducation, mais aussi 
de la cité dans son ensemble. Pour P. Carré, il s’agirait de prendre en compte l’intégralité 
des situations de formation, que le milieu d’apprentissage soit formel ou informel, ouvert 
ou fermé, qu’il y ait une  guidance pédagogique externe (formations dirigées) ou propre à 
l’apprenant (formations autodirigées) ou encore, une absence de guidance (dans le cas 
des formations non dirigées ou expérientielles, par “les choses de la vie”). Il serait donc 
nécessaire de penser l’écologie de l’apprenance “pour que l’environnement qui se 
dessine autour de la formation tout au long de la vie accompagne la réussite du passage 
d’une société de l’information bien réelle à une société cognitive en projet.” (P. Carré, 
2005) 
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Le premier questionnaire que nous avions établi, dont le renseignement devait être, tout 
d’abord, une condition d’inscription des participants au dispositif, avant que celle-ci ne 
soit abandonnée, ciblait conjointement le registre des écarts faisant obstacle à 
l’innovation (N. Alter, 2000) et celui de l’Apprenance que nous venons de définir. 
De manière à caractériser au mieux les postures d’apprenance des participants, je 
proposais de nombreuses questions relatives: 
- aux motifs d’adhésion à ce dispositif (10 propositions fondées sur les motifs 
d’engagement en formation) 
- aux résultats attendus de par leur adhésion au dispositif (anticipation, boucle d’auto-
régulation de l’apprentissage) 
- à leur capacité de tirer profit des éléments du site afin d’obtenir ces résultats (sentiment 
d’autoefficacité) 
- au degré de liberté auquel leur choix d’adhérer a pu être soumis (sentiment 
d’autodétermination) 
- au degré de liberté quand au choix d’usage ou aux propositions annexes des divers 
éléments du site (sentiment d’autodétermination et boucle d’auto-régulation de 
l’apprentissage, adaptation de l’action) 
- au temps souhaité à consacrer au dispositif (anticipation, boucle d’auto-régulation de 
l’apprentissage) 
- aux types de formations auxquelles ils auraient participé et qui leur seraient le plus 
favorable (orientation du type de guidance -externe, interne ou inexistante- requis à leur 
apprentissage) 
- à leur capacité à trouver où se documenter et se former (conditions d’autodirection de 
ses apprentissages) 
 
Il se trouve qu’aux vues de la quasi-absence d’inscrits au site, il n’était alors plus 
question d’observer les paramètres du processus d’adhésion à ce dispositif, ce qui nous 
fit renoncer à ce questionnaire en l’état. Par la suite, lors de l’établissement du second 
questionnaire qui sera lui mis en œuvre dans la méthodologie que nous avons adoptée, 
seul le premier axe de ces questions, relatif aux motifs d’adhésion/non-adhésion, sera 
retenu. 



 

  
Page 76 

 

  

IV: MISES EN OEUVRE MÉTHODOLOGIQUES 
 

 
IV-1: Définition des objectifs méthodologiques (FB) 
 
Il s’agit ici d’analyser les conditions de mise en œuvre d’un dispositif de formation 
connectiviste dans le cadre de la professionnalisation des professeurs débutants, dans le 
but de caractériser : 
- les besoins spécifiques inhérents à la mise en place d’un dispositif connectiviste, 
- les besoins à considérer pour la professionnalisation des débutants. 
 
Nous avons envisagé les cinq axes d’analyses décrits dans le modèle suivant: 
 

 
 

Illustration 15 : Modélisation des  cinq axes d’analyses retenus  (F. Bernard, 2013) 
 
Pour la mise en place d’un dispositif connectiviste, examiner: 
1) les résistances au changement des débutants 
2) les résistances au changement des confirmés 
3) l’adéquation des pratiques et des usages en places vis-à-vis de ceux attendus dans le 
système connectiviste 
 
Pour la professionnalisation des débutants : 
4) l’adéquation des pratiques et des usages en place vis-à-vis de ceux attendus par 
l’institution (seront examinées, en particulier les attentes relatives aux TIC dans la 
profession) 
 
Pour concilier ces deux aspects: 
5) l’adéquation des attentes et envies des débutants et des confirmés dans le contexte de 
la compatibilité connectivisme/institution  
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IV-2: L’enquête 

 
IV-2.1: Les principes de construction de l’enquête  

 
IV-2.1.1: Pour évaluer l’écart d’innovation (FB) 
 

Cette notion d’écart d’innovation est définie suivant les mécanismes évoqués par N. 
Alter (2000) sur les processus de construction d’une innovation. L’innovation s’entend 
ici au sens de l’appropriation de nouveaux fonctionnements induits par l’appropriation 
d’une invention par un corps social. L’invention n’est donc considérée que comme une 
cause (matérielle ou organisationnelle) d’évolution des usages en place. 

 
Ce que nous considérons comme écart d’innovation est donc un ensemble d’obstacles 
aux changements de pratiques attendus. Ces obstacles correspondent : 
- Aux amplitudes de changement de pratiques individuelles et de pratiques sociales 
attendu 
- Aux forces favorisant où s’opposant au changement : les capacités de déviance et 
attachement aux formes sociales en place (Simmel, 1896) 

  
Nous avons donc construit notre questionnaire dans le but d'interroger ces quatre aspects 
des paramètres intervenant dans la construction d’une innovation 

 
 
Evaluer “l’obstacle” lié aux amplitudes de changement espéré 

Par le prisme individuel, l’innovation est la différence entre l’état initial des pratiques 
usuelles en place et l’état final (après appropriation par le corps social) intégrant les 
pratiques nouvelles engendrées par « l’invention » (la frontière professionnel / personnel 
ne semblant pas réellement tangible, nous ne nous y attacherons pas) 

 
Le  premier champ de rupture exploré est celui du travail (au sens de la production 
obtenu par ce dernier). Nous avons donc établi une batterie de questions se rapportant à 
l’axe de changement escompté.  

> Questions autour des usages individuels: 
- Comment collectez-vous des ressources de travail? 
- Quelle est l’origine des documents que vous utilisez majoritairement? 
> Questions autour des usages sociaux: 
 - Vos documents de travail sont accessibles (de “à vous seul” à “public sur internet”)? 
- Par quels moyens et à quelle fréquence partagez vous des documents avec vos 
collègues? 
- Avec qui produisez vous vos documents? 
- Par quels moyens et à quelle fréquence partagez vous des documents avec vos 
collègues? 
- Avec qui produisez  vous vos documents? 
 

Un second champ de rupture est celui des relations d’échange de pratique avec les pairs: 
- A quelles occasions parlez-vous de votre travail avec des collègues? 
- Avec qui échangez-vous sur votre travail? 
- Avez-vous des activités d’analyse de pratique ? Si oui, la ou lesquelles ? 
- A quelles occasion votre pratique est-elle rendue visible (à d’autres que vos élèves)? 
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Evaluer “l’obstacle” lié à la conformation sociale 

Par le prisme social, l’innovation peut être définie par la dynamique d’évolution de la  « 
forme  sociale» en place vers une nouvelle forme induite par l’innovation. La notion 
d’écart ne peut plus alors être définie entre deux états figés. Il ne s’agira plus de 
considérer un écart de pratiques mais plutôt un obstacle social à franchir : une « inertie » 
au changement induite par le degré de cristallisation des actions en usage au sein de la 
forme. Il sera alors intéressant d’évaluer ce degré de cristallisation de la forme, ainsi que 
l’adhésion de la personne aux éléments de la forme en place, qui seront remis en cause 
par l’innovation. 

Dans le tableau suivant, les colonnes correspondent aux points de cristallisation des 
formes (domaines des actions « normales » en usage) et les lignes aux apports sociaux 
affectifs générés dans l’activité des acteurs. 

(Nous n’examinerons que les points « d’attachement » pour les individus qui  pourraient  
être affectés par l’innovation) 

 

 Conception (représentation 
partagée) des règles de l’art 

Normes relationnelles 

Lien social Etes-vous attaché à la forme 
attendue de vos  travaux par 
votre équipe? 

Etes-vous attaché à l’état 
actuel des relations que vous 
entretenez avec vos 
collègues? 

Satisfaction (confort) Cette forme attendue vous 
satisfait-elle ? 

Vous ressentez ces relations 
comme : 
agréables 
perturbantes 
problématiques 

Émancipation aux 
intérêts particuliers (être 
noyé dans la masse…), 

…dans les productions 
pédagogiques, 

…parmi vos collègues, 
 

Confort de 
l’Inconséquence généré 
par la routine 

Vous ressentez l’évolution de 
la forme des productions 
collectives comme : 
nécessaire, souhaitable, 
inutile 

Vous ressentez l’évolution de 
vos relations avec vos 
collègues comme : 
nécessaire, souhaitable, 
inutile 

 
Tableau 7 : Questionnement relatif à la conformation sociale  (F. Bernard, 2013) 
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Evaluer les « forces » potentielles de déformation des formes : acceptation de 
prise de risque, capacité de déviance à la forme 

Ces forces attenantes aux identités et postures des individus sont de l’ordre d’une analyse  
plus psychologique. Ces forces potentielles de déviance vis-à-vis de la forme sont déjà 
pour certaines interrogées dans les parties précédentes, il faudra donc prévoir une lecture 
multiple des réponses. 

Enfin  les postures et intentions des individus sont dépendantes de leurs dispositions 
intrinsèques (retour sur investissement attendu, croyance en l’intérêt de l’innovation, 
acceptation du risque, de l’irrationnel, ouverture à la remise en question de ses 
représentations) mais aussi de contingences contextuelles (disponibilité en terme de 
travail, de temps, outillage à disposition) 

Questionnement relatif à ce critère: 
-Vous distinguer de vos collègues vous gêne-t-il? 
-Quelle posture d’anonymat souhaiteriez-vous pouvoir adopter? 
-Croyez vous que ce type de dispositif se révélera? (nécessaire, utile, récréatif, superflu - 
croyance) 
-Avez-vous un motif particulier pour intégrer (ou pas) le dispositif ? Lesquels ? (critères 
définis au chapitre suivant, à partir des 10 motifs d’engagement en formation décrit par 
Carré, 2005) 
 
Afin de ne pas surcharger le questionnaire, de lever au mieux les ambiguïtés des réponses 
et de dissimuler les axes de recherche interrogés, toutes ces questions apparaissent 
reformulées. 
De plus, sont inclus au questionnaire des éléments permettant de dresser une typologie 
des usages de l’Internet, en particulier par son aspect de média social de masse 
(caractéristique Web2.0 nécessaire à la mise en application de pratiques connectivistes) 
 

 
IV-2.1.2: Pour évaluer les mécanismes d’adhésion/rejet (LG) 

 
Dans l’objectif d’identifier la nature d’une résistance globale, dans le cadre de 
l’apprenance, nous ne retenons pour ce questionnaire final que le registre de l’auto-
développement et de la directionnalité de la motivation (Nuttin, 1991, in Carré, 2001). 
Celui-ci nous amène à identifier les motifs d’adhésion /rejet au dispositif (motifs de 
participation ou de formation, intrinsèques ou extrinsèques), ainsi que la valeur de 
pertinence accordée aux éléments de ce dispositif. 
 
Dans l’élaboration de ce questionnaire-ci, relativement aux axes d’analyse retenus, nous 
ne retenons plus les autres approches sociocognitives retenues par Carré pour caractériser 
la motivation à apprendre, telles que: 
- l’auto-efficacité (de par la confiance relative aux résultats attendus, le sentiment 
d’efficacité personnelle pour apprendre ou exercer les compétences visées),  
-  l’autodétermination (dans le choix des motifs ou des moyens de formation),  
- l’essentielle motivation intrinsèque relative au plaisir nécessairement ressenti pour 
perdurer, persister en apprentissage (P. Carré lors de la conférence sur le e-Learning à 
l’ESEN - 14-10-2011) 
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A partir du tableau 6.2, p142,  Processus motivationnels liés à la formation et à 
l’apprentissage des adultes, (P. Carré143 , 2001), nous déclinons les critères de 
directionnalité de la motivation et de l’auto-développement (relatifs à la valeur, au projet 
de formation via le dispositif) selon qu’ils se rapportent au but final de l’action ou au 
moyen de formation. 

 

Lié au but final de l’action 
(motifs d’entrer ou pas dans ce 
dispositif) 
 

Lié au moyen de formation 
(“manière” d’entrer dans ce dispositif) 

Importance perçue des motifs 
d’engagement en formation > 
auto positionnement par rapport 
aux 10 motifs d’adhésion / rejet, 
non exclusifs les uns des autres 
(questions conditionnées par la 
visite du site et la tentative 
d’inscription): 
*Quels motifs correspondent le 
mieux à votre choix: 
- d’adhérer au dispositif? (Q4.c) 
- de ne pas tenter de vous 
inscrire? (Q2.b) 
- de ne pas visiter le site? (Q3.a) 
 (3 choix parmi les 10 
interprétations des motifs – voir 
tableau suivant-, proposition 
“autre”= possibilité de préciser 
son choix qui semblerait ne 
correspondre à aucune des 10 
propositions) 

Instrumentalité perçue des moyens de formation > 
représentation de valeur accordé aux éléments du 
dispositif,  
- pertinence par rapport au projet personnel : 
*Les rubriques et thématiques proposées vous ont 
semblé pertinentes? (Q5.2) 
*L’absence de contenus initiaux vous a dérangé? 
(Q5.4) 
*Vous adhérez au principe avancé de construction 
progressive et collective des contenus? (Q5.5) 
OU 
- pertinence par rapport à l’utilité perçue: 
*Les outils choisis vous ont semblé adaptés? (Q5.3) 
*Votre avis sur la présence de référents possibles 
dans ce dispositif (Q14- 7 catégories de référents 
proposés) 
*Croyez-vous que ce dispositif se révèlera : (Q17> 
nécessaire, utile, récréatif, superflu?)  
 
(toutes ces questions Q5 sont conditionnées à la 
visite du site) 

Tableau 8 : Questionnement relatif aux mécanismes d’adhésion/rejet   
(L. Gillet, 2013) 

 
Les motifs d’adhésion/rejet proposés en Q4.c, Q2.b et Q3.a sont fondés sur les 10 motifs 
d’engagement en formation avancés par P. Carré : 
 
- épistémologiques : “J’ai pensé (ne pas) pouvoir y satisfaire ma curiosité” 
- socio-affectifs: “J’ai pensé (ne pas) développer des occasions d’échanges ou de liens 
sociaux” 
- hédoniques: “La forme, les modalités du dispositif m’ont (ne m’ont pas) plu” 
- économiques: “J’y ai (n’y ai pas) vu un levier de promotion, de rémunération 
complémentaire” 
- prescrits: “Je m’y suis senti obligé, on m’y a poussé (/ Rien ne m’y a incité, personne ne 
m’y a obligé)” 
- dérivatifs: “J’y ai (n’y ai pas) vu un moyen de sortir de ma routine” 
- opératoires professionnels: “J’ai pensé y développer (ne pas y développer) des 
compétences professionnelles” 

                                                           
143 CARRE P., 2001, De la motivation à la formation. Paris : L’Harmattan 
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- opératoires personnels: “J’ai pensé y apprendre (ne rien y apprendre) d’utile pour ma 
vie personnelle” 
-  identitaires: “J’y ai (n’y ai pas) décelé une voie d’intégration” 
- vocationnels: “J’y ai (n’y ai pas) vu le moyen d’élargir mes opportunités de carrière” 
 

 
IV-2.2: Une Démarche d’enquête liée au contexte (LG) 
 

IV-2.2.1: Une population d’étude en partie composée de néo-titulaires  
 
 Une IEN à convaincre 
 
Si la problématique et les axes d’observation s’étaient adaptés à la situation, si avec 
l’aide de Mme Villa et M. Bailleul, le nouveau questionnaire à destination des NPS, des 
néo-titulaires et de leurs encadrants était quasiment prêt, à quatre mois de devoir déposer 
notre mémoire, nous n’avions encore aucune trace tangible à analyser. Le public du 
secondaire nous boudant, nous escomptions alors réellement sur le soutien du DAASEN 
dans notre démarche de communication pour la passation de ce questionnaire et 
espérions une rencontre constructive avec l’IEN des Iles du Nord, circonscription 
accueillant de nombreux enseignants débutants. 
 
Cette rencontre avec Mme Dolium eut lieu le 24 janvier, en la présence de son 
homologue, Mme Christon et de Mme Villa, représentantes de la mission Innovation au 
1er degré. 
Mme Dolium nous confirma la grande proportion de néo-titulaires dans sa 
circonscription, à savoir 22 T1 (titulaires 1ère année), 19 T2 et 5 T3 ainsi que 4 NPS, soit 
une population totale de 50 novices. Elle exposa le système d’Ateliers de mutualisation 
développé dans sa circonscription, initialement pour les débutants en CLIS ou CLAD, 
mais qui s’était finalement étendu à l’ensemble des jeunes PE. Il s’agissait de formations 
didactiques mensuelles de deux heures, offrant une possibilité théorique de mutualiser et 
d’échanger, possibilité qui pourtant ne se concrétisait que rarement dans les faits. Mme 
Dolium confirma l’absence d’autres espaces d’échanges et les difficultés d’obtention 
d’un site de circonscription qui pourrait en être un. 
 
Suite à notre présentation succincte du MOOCA des NPS, à améliorer par le biais du 
questionnaire en cours de finalisation, l’IEN des Iles du Nord montra son vif intérêt et sa 
détermination à nous aider à la passation auprès des 50 novices et des accompagnateurs 
intervenant dans leur formation. 
Nous évoquions alors l’enquête conçue sur Google Formulaire pour être renseignée en 
ligne, hébergée sur notre espace numérique de stockage et de partage Google Drive, mais 
accessible partout et par tous, via un lien communicable par mail orientant directement 
les participants vers le blog de F. Bernard où un encart descriptif à cliquer permettait 
alors d’accéder à l’enquête. S’il est vrai que tout lecteur du blog pouvait y répondre, 
l’encart à cliquer décrivant les objectifs de l’enquête et le public visé, tout comme les 
questions relatives à l’identité professionnelle des participants (statut, ancienneté dans la 
profession, circonscription de rattachement, adresse académique) devaient nous 
permettre de minimiser les réponses hors cadre. 
 Pourtant, l’Inspectrice insista sur la nécessité que nous venions sur place, lors d’une des 
rencontres mensuelles, car elle jugeait préférable de permettre aux novices de consacrer 
un temps en présentiel à cette passation qui serait donc plus efficace. Par ailleurs, elle 
souhaitait aussi que nous présentions le dispositif tel qu’existant à l’heure actuelle, 
espérant, entre autre, impliquer les référents TICE des écoles dans la démarche. Elle 
évoqua enfin les difficultés de connexions au Web dans l’école prévue pour la rencontre, 
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excluant donc une visioconférence de qualité, ce qui finit de nous convaincre du besoin 
d’une adaptation papier de l’enquête et de l’investissement financier nécessaire à toute 
poursuite d’action avec St Martin. 
 
Mme Dolium nous communiqua les dates des prochaines rencontres de novices et il fut 
convenu que la plus proche dans le temps serait le mieux, c’est à dire la semaine 
suivante. Devant animer un Atelier Pédagogique moi-même ce jour-là, F. Bernard devait 
aller seul à St Martin et alterner la prise en charge de 2 demi-groupes de novices, avec l’ 
IA-TICE de circonscription. 
Avant de quitter le groupe, Mme Dolium nous laissa ses coordonnées pour confirmer, 
une fois le billet d’avion pris, la date de venue de F. Bernard et nous orienta vers la 
CARDIE pour un éventuel soutien financier à cette opération. 
 
A la CARDIE, rencontrant enfin la chargée de Mission 2nd degré et Référente 
Innovation Académique, Mme Guillaume, suite à nos envois de plusieurs mails 
d’information et de demande de soutien du secondaire restés lettres mortes, nous faisions 
aussi “chou blanc” sur le plan du soutien financier relativement au vol pour St Martin, et 
ce, malgré la démonstration d’un vif intérêt et d’un projet de partenariat à concrétiser par 
la mise en relation avec M. Muller (responsable à la DGESCO de l’innovation 
pédagogique et de RESPIRE). 
Finalement, après plusieurs relances suite à cette rencontre, nous n’aurions aucune 
nouvelle de Mme Guillaume, ce qui finit de nous persuader d’oublier le public du 
secondaire. 
 
 
 Une première passation d’enquête suivie d’une rencontre enregistrée avec les 
néo-titulaires de St Martin 
 
Quelques jours avant le départ de F. Bernard, l’entretien téléphonique avec l’IA-TICE de 
la circonscription nous ayant laissé espérer un possible accès au Web sur place, la mise 
en forme du questionnaire en ligne fut bouclée et celui-ci fut soumis au test de 4 
personnes, confirmant une durée moyenne de passation de 18 minutes et permettant 
quelques corrections orthographiques et d'ambiguïtés de sens. Par précaution et suivant 
les premières informations données par l’IEN, une version papier, difficile à concevoir 
du fait des nombreuses questions conditionnelles aboutissant à des divergences, fut 
toutefois réalisée sur le recto-verso d’un format A3. 
Le fichier de la version papier, ainsi que le lien vers la version en ligne du questionnaire 
fut envoyé par mail au DAASEN, ainsi qu’à Mme Villa, pour information, alors que 
délibérément, nous ne diffusions pas ce questionnaire au préalable à Mmes Dolium et 
Christon, du fait qu’elles-mêmes seraient sollicitées pour le renseigner en tant qu’actrices 
de la formation des novices. 
 
Le mercredi 30 janvier, à son arrivée à St Martin, F. Bernard apprit que le temps qui lui 
serait imparti pour la passation et la présentation serait amputé d’un tiers pour des motifs 
évoqués de convocations de stagiaires inadaptées. Par ailleurs, la salle informatique de 
l’école n’ayant pas été préparée et la connexion au Web étant effectivement filtrée par le 
serveur proxy académique (contrairement à ce qui avait été annoncé), l’accès au 
questionnaire en ligne fut difficile et certaines ressources de présentation ne furent pas 
accessibles. Après avoir tenté de remédier aux problèmes rencontrés, à 9h30, F. Bernard 
présenta donc brièvement les raisons de sa présence auprès du premier demi-groupe de 
18 néo-titulaires et leur fit passer les questionnaires papier qu’ils renseignèrent à leur 
rythme, durant la demi-heure suivante. 
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Il s’en suivit enfin un débat retranscrit d’une trentaine de minutes (détaillé dans le 
chapitre IV-3.2) qui, faute de temps imparti raccourci, ne put avoir lieu avec le deuxième 
groupe. 
De 10h30 à 11h00, F. Bernard renouvela sa présentation brève et sa demande de 
passation d’enquête à ce deuxième groupe. 
Finalement, F. Bernard avait pu remettre en service cinq ordinateurs de la salle, durant la 
passation du premier groupe, nous obtenions ce jour-là, cinq questionnaires renseignés 
numériquement par le deuxième groupe, ainsi que 30 documents papier, soit un total de 
35 formulaires renseignés. 
 
Nous informions alors Mme Dolium des évènements passés et, visant une mise en 
parallèle des besoins/attentes de ces néo-titulaires avec le profil de leurs 
accompagnateurs, de notre souhait de faire passer cette enquête auprès des différents 
acteurs de la formation des novices dans sa circonscription. Pour ce faire, nous lui 
communiquions par mail le lien vers l’enquête en ligne, mail auquel elle répondit 
rapidement et positivement, s’engageant afin que tous ces collaborateurs renseignent, à 
plus ou moins long terme, ce questionnaire en ligne. 
Le mois suivant, fin février, sans nouvelle des enquêtes attendues des Iles du Nord, je me 
permis une relance auprès de Mme Dolium. Sans réponse de sa part, nous n’obtenions 
finalement qu’un seul formulaire renseigné en ligne émanant de cette équipe 
d’encadrants. 
 
 

IV-2.2.2: A la recherche d’une population d’étude plus étendue  
 
Mme Christon, en tant qu’IEN chargée de la Mission AI 1er degré, fut elle aussi 
informée de l’avancée de notre étude et, sans nouvelle du soutien annoncé par le 
DAASEN,  elle fut sollicitée afin de diffuser numériquement le lien de l’enquête auprès 
de ces collègues IEN des autres circonscriptions. 
 
En tant que référente AI pour ma circonscription, je participais début février à la 
première réunion de la toute jeune Mission Action Innovante de 1er degré, co-animée par 
Mme Christon et Mme Villa, visant à définir une culture commune de l’Innovation, 
auprès des référents de toutes les circonscriptions de l’académie. Ce jour-là, il m’était 
demandé de présenter de nouveau “l’innovant” Petit MOOCA des NPS. 
Cette occasion me permit de solliciter ces divers Conseillers Pédagogiques Académiques 
ou de Circonscription, Personnes ressources et autres acteurs de la formation continue, 
pour obtenir leur participation à la diffusion de l’enquête auprès des NPS, néo-titulaires 
et de leurs accompagnateurs et formateur, mais aussi afin qu’ils renseignent eux-mêmes 
ce questionnaire en ligne. Le soir même, par mail, je leur rappelai ma demande et leur 
fournissai le lien vers l’enquête. 
 
Conscient de la lenteur avec laquelle celle-ci avançait, nous relancions notre demande de 
soutien au DAASEN, quant à la diffusion auprès des divers IEN du lien vers l’enquête en 
ligne à destination des novices et de tous les formateurs en action auprès d’eux. Afin 
d’épargner le temps de l’IEN adjoint à l’IA et surtout d’exprimer clairement la tournure 
que nous souhaitions qu’il emprunte dans sa demande à ses collègues, nous excusant de 
cette démarche cavalière, nous “osions” lui proposer un texte pré-rédigé. En effet, nous 
ne souhaitions pas que ce questionnaire, s’il était appuyé par le DAASEN, ne soit 
ressenti par quiconque comme une injonction hiérarchique qui fausserait obligatoirement 
les réponses des enquêtés. 
Mme Villa nous informa que notre demande avait été reçue favorablement. 
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Par ailleurs, sans retour d’enquête d’aucun accompagnateur potentiel, issus de l’équipe 
de circonscription de St Martin ou des référents AI des écoles, notre dernière 
problématique et nos axes d’observation vacillaient de nouveau. Nous cherchions de 
toute part un public potentiel qui permettrait d’étoffer celui obtenu partiellement à St 
Martin, quitte à effectuer d’énièmes aménagements à l’étude prévue. 
De ce fait, suite à une première prise de contact avec un autre membre d’ITyPA qui 
lançait un MOOC sur les MOOC en Allemagne, F. Bernard lui transmit une adaptation 
simplifiée et abrégée de notre questionnaire, qui serait à traduire en allemand afin d’être 
renseigné par les membres. Bénéficiant de l’intérêt de cette personne pour l’étude des 
MOOC, il s’agissait par ce retour de questionnaires hypothétique, d’observer les facteurs 
d’adhésion des membres à ce dispositif, de manière à comparer avec celles de non-
adhésion au MOOCA des NPS. 
Un bémol était à retenir: la traduction en allemand par cette personne (parfaitement 
bilingue et reconnue dans le milieu de la formation en Allemagne) devant se faire de 
manière totalement indépendante, était un paramètre qui ne devrait pas être négligé lors 
de l’analyse comparée des résultats. 
De plus, dès notre première expérience de MOOC FFA qui nous avait éclairé sur les 
difficultés d’adhésion à un tel dispositif connectiviste, nous avions pensé qu’il serait 
judicieux, là encore, de pouvoir comparer les résultats d’enquête auprès de notre 
population principale, les enseignants novices et leurs accompagnateurs, avec celle des 
étudiants de FFA et leurs formateurs/facilitateurs. 
Ainsi, nous dûmes encore une fois adapter le nouveau questionnaire afin de le soumettre 
à la mi-février à ce public-ci. 
Si aucun retour ne nous nous parvint d’Allemagne, les étudiants de FFA nous 
retournèrent 17 questionnaires dont ne ferions malheureusement rien par la suite. 
 
Ne voyant toujours aucun effet d’une éventuelle communication par le DAASEN autour 
de notre enquête, début mars, sans trop y croire au vu de leur désintérêt pour le Petit 
MOOCA des NPS, nous décidâmes tout de même de solliciter sans appui institutionnel, 
les 16 NPS du 1er degré qui nous avaient fourni leur adresse mail personnelle lors de leur 
rencontre avec F. Bernard. 
Sans soutien hiérarchique, nous ne pouvions obtenir une telle liste de mails concernant 
les néo-titulaires répartis dans l’académie, ni même une simple liste de leur nom. Nous 
ne pouvions donc pas compter sur cette population d’étude, pourtant bien plus 
nombreuse que celle des NPS. 
Nous sollicitions alors à répondre à ce questionnaire, l’ensemble des 140 personnes qui 
avait été invitées à l’ouverture du “Petit MOOCA des NPS”. 
Nous n’obtiendrions finalement que quatre retours de questionnaire des NPS du 1er 
degré. 
 

 
IV-2.2.3: Une population d’étude en partie composée de référents 
Innovation 

 
N’ayant obtenu qu’une seule réponse spontanée à ma demande du mois précédent, là 
encore, je sollicitais de nouveau mes collègues référents AI, lors de la réunion suivante.  
Nous avions adapté une nouvelle version papier du questionnaire, adaptée 
spécifiquement au profil de ce public (en comparaison avec la version papier proposée 
aux néo-titulaires de St Martin). Les 10 référents AI présents ce jour-là renseignèrent 
cette version papier. 
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IV-2.2.4: Le bilan de la cohorte des enquêtés  
 
Le questionnaire en ligne fut ouvert et « renseignable » à partir du 30 janvier et clos au 
18 mars 2013. 
Durant cette période, nous avons obtenu 53 retours d’enquête :  
- 13 renseignés directement en ligne par les enquêtés, 
- 40 renseignés sur papier, sur deux types d’adaptations du formulaire en ligne, dont les 
réponses ont été ensuite acquises sous Google Formulaire. 
 
Nous avons partitionné cette population en deux catégories (une des enquêtes démontrant 
de nombreuses incohérences et ne permettant pas une répartition dans l’une ou l’autre de 
ces catégories, elle fut donc totalement exclue):  
- 40 débutants (NPS et néo-titulaires n’ayant encore jamais été inspectés) 
- 12 confirmés (soit, tous les autres) 
 
Une première observation de quelques réponses nous a permis de caractériser cette 
population. 
Il apparait: 
 

 Population totale Population des 
débutants 

Population des 
confirmés 

Sexe 75% de femmes 85% de femmes 42% de femmes 

Tranche d’âges de 26 à 48 ans de 26 à 44 ans de 34 à 48 ans 

Tableau 9 : Eléments distinctifs de caractérisation identitaire de la population observée  
(L. Gillet, 2013) 

 
La tranche de niveaux d’études est la même pour les deux catégories (de moins de trois 
ans après le Bac à Bac+5) et les disciplines d’origine sont aussi diverses pour l’une ou 
l’autre de ces catégories. 
 
La population totale révélant une majorité de femmes, le critère du sexe ne sera pas 
retenu. 
Ainsi, la caractérisation de la population totale et de celle des deux catégories, justifie le 
dépouillement des enquêtes en tentant d’observer l’influence de ces autres 
caractéristiques personnelles envers les motifs de résistance. 
 
 

IV-2.3: L’acquisition des données et la prise en compte des biais (LG et FB) 
 
Il est à noter que les données des formulaires papiers furent ensuite acquises sous Google 
Formulaire. 
Or, le filtrage incontournable via la souscription numérique de l’enchaînement des 
questions conditionnées, le nombre de réponses attendues et les questions obligatoires, ne 
pouvaient être maîtrisés via une souscription papier. Ainsi, lors de l’acquisition des 
réponses de ces versions papier, nous avons apporté certaines corrections (liste des 
corrections apportées en annexe 15 pA38).  
Celles-ci s’appuient sur une connaissance partielle du public liée à une identification de 
la population par les dates des souscriptions en présentiel (horodatage connu), les 
adresses mails explicites et aux croisements de réponses. 
En cas d’incertitudes, les réponses aux questions litigieuses ont été éliminées. 
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Seules les incertitudes liées à la catégorisation d’un individu (débutant ou confirmé) ont 
nécessité l’élimination de la totalité des réponses au questionnaire (cas du questionnaire 
53 rempli en ligne). 
 
Il est à noter que, du fait de cette connaissance partielle du public des confirmés, 
certaines réponses renseignées sur papier s’avèrent être fausses. En effet, la question 2.a, 
relative à la connaissance de la mise en place du site, aurait dû obtenir une réponse 
affirmative de la part de tous les référents AI à qui le dispositif avait été présenté lors de 
la précédente rencontre. En cela, il y a une manifestation de résistance, qu’elle soit 
délibérée (évitement) ou non (oubli). 
 
Un autre biais relève de la différence des types de questionnaires souscrits en version 
papier. 
La question 36.b (ancienneté dans la fonction) de la version papier proposée aux 
débutants de St Martin est conditionnée à la situation juste avant de préparer le concours 
(Q34, et uniquement pour les assistants d’éducation et enseignants contractuels ou 
vacataires), alors que proposée dans la version papier aux confirmés (référents Action 
Innovation), elle est relative à la situation actuelle (Q29.a).  
Par ce biais, nous n’obtenons donc aucune information sur l’ancienneté générale des 
confirmés, ni sur  l’ancienneté dans la fonction actuelle pour les débutants ayant souscrit 
par papier. Sachant que sont considérés comme débutants les NPS, les néo-titulaires et 
les enseignants non inspectés, l’écart d’ancienneté reste une inconnue. 
La question 36.b ne peut donc être retenue. 
 
 
IV-3: Les échanges oraux enregistrés  
 

IV-3.1: La démarche d'interprétation retenue (LG) 
 
Nous n’avons porté une attention particulière qu’aux propos tenus par les interlocuteurs 
de F. Bernard, bien qu’ils découlent souvent de l’orientation amenée par les siens et 
qu’ils soient proportionnellement peu nombreux. 
Si l’approche adoptée pour le recueil de données est bien loin de celle nécessaire à une 
analyse clinique, les commentaires et interprétations qui sont faits à ces propos tendent à 
s’appuyer sur les points du cadre théorique annoncé précédemment, mais aussi à être 
rapportés à certains des critères mis en avant dans les objectifs méthodologiques relatifs à 
l’enquête. 
 
Là encore, nous cherchons donc à observer (pour la professionnalisation des débutants et 
la mise en place d’un dispositif connectiviste) : 
-  leurs pratiques, usages, principes et représentations 
-  leurs résistances au changement 
-  les motifs d’adhésion/rejet d’usage et la valeur de pertinence accordée aux moyens  
- l’adéquation des pratiques et des usages en place vis-à-vis de ceux attendus par 
l’institution et par un système connectiviste 
- l’adéquation des attentes et envies des débutants et des confirmés dans le contexte de la 
compatibilité connectivisme/institution. 
 
 

IV-3.2: Les contextes d’enregistrement des rencontres (LG) 
 

IV-3.2.1: La rencontre avec les NPS 1er degré  
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Le 16-11-2012, avec le soutien d’un formateur de l’IUFM qui demandait à ses étudiants 
de venir une demi-heure plus tôt que prévu pour rencontrer F. Bernard, celui-ci put donc 
présenter à ces NPS du 1er degré le dispositif leur étant originellement destiné. Il est à 
rappeler que, quelques jours plus tôt, nous venions de communiquer l’ouverture du 
dispositif relatif au Petit MOOCA des NPS, à l’ensemble des acteurs en jeu dans 
l’accompagnement à la professionnalisation des débutants. Pourtant, dès les toutes 
premières minutes, quand F. Bernard tenta d’ouvrir l’échange en leur demandant “Un 
MOOC, mais pour quoi faire?”, une autre question lui fut aussitôt posée en retour: “C’est 
quoi un MOOC?”. Ainsi, quand nous pensions que F. Bernard s’adresserait à des 
individus avisés de l’objet dont il venait expliciter l’utilité qu’ils pourraient en faire, nous 
nous trompions. Malgré la campagne de promotion faite depuis plusieurs semaines, la 
visite du site, si elle avait été faite par certains NPS, n’avait sans doute pas suffit à cerner 
l’objet connectiviste. 
 
En parallèle de la présentation Prezi du site et de son fonctionnement, avec l’accord des 
stagiaires, cette rencontre, d’une durée de 34 minutes, fut enregistrée en audio. 
La qualité sonore de l’enregistrement étant très médiocre du fait  de la résonance de la 
salle informatique où eut lieu cet échange, elle induisit parfois certaines « interprétations 
», dont le sens global fut validé par F. Bernard. 
 
Outre F. Bernard, étaient présents lors de cet échange (annexe 10: 
- les 16 NPS  du primaire (soit la promotion au complet) 
- le formateur, en fin de présentation (au moment de débuter sa séance) 
 
Il est à noter que parmi ces 16 NPS, l’un d’eux est une de nos connaissances 
bienveillantes. Ses propos, par sympathie pour notre “cause”, pouvant donc être orientés, 
nous signalerons dans l’analyse les effets possibles de cette relation.  
 
 

IV-3.2.2: La rencontre avec les PE néo-titulaires de St Martin 
 

Le 30-01-2013, suite à la passation du questionnaire par le premier demi-groupe de néo-
titulaires que F. Bernard rencontrait à St Martin (Cf: Chapitre IV-2.2.1), un débat d’une 
durée de 24 minutes eut lieu dans l’optique d’expliciter plus en détails les motifs de 
l’enquête de besoins/attentes qu’ils venaient de renseigner, mais aussi de présenter les 
objectifs de professionnalisation visés par le site en veille. 
Le temps imparti à l’intervention de F. Bernard ayant été raccourci, il orienta directement 
le début des échanges vers “ce que va être pour vous l’échange et la mutualisation de 
pratiques”. 
La qualité sonore de l’enregistrement étant très médiocre du fait, là encore, de la 
résonance de la salle informatique où eut lieu cet échange, elle induisit parfois certaines « 
interprétations », dont le sens global fut validé par F. Bernard. 
Enfin, il dut abréger cet échange afin de pouvoir faire passer le questionnaire au 
deuxième groupe. 
 
Outre F. Bernard, étaient présents lors de cet échange (Annexe 16 pA39): 
- 18 PE néo-titulaires du primaire (moins de 3 ans d’ancienneté dans la profession, mais 
aussi les PE n’ayant pas encore été inspectés) 
- 3 référents TICE d’école  
 
Il est à noter que la majorité des référents TICE-école présent ce jour-là (une dizaine) ne 
participa pas à cette rencontre, ni à la passation des questionnaires, préférant rester avec 
l’IA-TICE. En effet, malgré les échanges téléphonique préalables avec l’IA-TICE de la 
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circonscription qui prenait parallèlement en charge l’autre demi-groupe, ne voyant pas 
quelle pourrait être leur implication dans un tel dispositif voué à la formation, seuls 3 de 
ces référents échangèrent avec F. Bernard sur ce dispositif, dont la gestion devait, à terme 
et avec l’accord de leur inspectrice, leur revenir... 
Par ailleurs, aucun formateur/accompagnateur potentiel de la circonscription n’était 
présent. 
Les conditions matérielles requises, et pourtant confirmées par l’IEN et l’IA-TICE, 
n’étaient pas au rendez-vous (pas de vidéoprojecteur pour la présentation préparée, pas 
de tableau accessible). L’usage d’un  paperboard  servit de support visuel aux échanges 
obtenus (retranscription des échanges et photo du croquis obtenu en annexe 15). 
 
(Il est décevant de constater qu’une initiative, à visées altruistes, pour un collectif, 
prenant appui sur des fonds personnels, n’obtienne qu’une très faible participation ou 
implication des destinataires de l’action, prompts à clore la séance, mais aussi des 
responsables de formation, de par leur manque d’anticipation et d’adaptation à la 
situation dans laquelle se trouvait F. Bernard.) 
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- Maîtrise des principes 
 
Or, très peu de débutants avaient été informés de l’existence du site, car seuls les NPS 
étaient dans le mailing initial. Par ailleurs, tous les encadrants enquêtés (ou presque) 
avaient été personnellement informés par L. Gillet, bien que la majorité prétende le 
contraire. Ainsi, résistance, scepticisme, évitement, seront à examiner dans les réponses 
aux questions Q1, 8,9 et 10. 
Nous avons, de plus, décidé d’une analyse particulière pour les encadrants, au cas par 
cas, pour les réponses à Q1 et Q2.a (“informé “et “visité”), les réponses à Q1 étant 
biaisées. 
  
Ne pouvant examiner plus avant les caractéristiques de populations dans le cadre de cette 
étape, nous tâcherons d’en tenir compte de par les paramètres entrant en jeux dans la 
phase de persuasion. 
Dans le cas d’une invention organisationnelle il nous est apparu pertinent de considérer 
que les paramètres de perception de l’invention pris en compte dans cette phase étaient 
liés aux conditions initiales. La scission de critères endogènes/exogènes à l’innovation 
n’étant plus clairement définie, nous intégrerons les réponses correspondantes aux 
tensions organisationnelles concernés dans les indicateurs de réticences que nous 
utiliserons pour analyser les réponses à l’enquête. 
Enfin, les paramètres exogènes caractéristiques de la population seront exploités en tant 
que variables indépendantes pour identifier d’éventuels liens aux manifestations de 
résistance. 
  
 

V-1.1.2: La recherche des causes de résistance à l’innovation 
proposée, chez les débutants et les confirmés 
 

Les résistances s’expriment lors de la phase de persuasion. Elles peuvent correspondre à 
la manifestation de jugements portés sur l’innovation, vis-à-vis des cinq critères décrit 
dans le graphique précédent: 
- Avantage relatif 
- Compatibilité 
- Complexité 
- Essayabilté (testabilité) 
- Observabilité (de résultats) 
 
 

Définition des indices de résistance 
 

Nous avons procédé par intégration des critères relatifs aux conditions initiales aux 
caractéristiques perçues de l’invention: 
 
- L’avantage relatif perçu: 
Il correspond à l’estimation de la capacité de l’invention à combler des ressentis de 
“besoins”, émanant des pratiques et des formes sociales en place. Nous examinerons les 
réponses aux questions relevant de l’expression de cette perception. 
Nous associons au critère d’Avantage relatif la valeur de pertinence accordée aux 
moyens de formation par rapport à l’utilité perçue (sous-critère d’auto-développement et 
de directionnalité de la motivation, Nuttin in Carré, 2001) 
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- La compatibilité perçue: 
Elle dépend des affinités d’usages et valeurs personnelles des acteurs, de leur posture vis-
à-vis du système social en place. Nous définirons des critères d’évaluation inspirés des 
mécanismes d’innovation décrits par N. Alter (2000): 

> Sur les usages: les pratiques individuelles et sociales. 
> Sur les “forces” agissantes sur le processus d’innovation: l’attachement aux 

formes sociales en place et la capacité de déviance vis-à-vis des nouveaux usages induits 
par l’invention. 
Nous évaluerons les affinités d’usages personnels et sociaux par les réponses exprimant 
des avis, des goûts, des jugements sur ces points, par les enquêtés. Par ailleurs, une 
analyse de la dichotomie de cloisonnement des formes (usages personnels / usages 
professionnels) est aussi à observer Questions 9.2, 9.4, 9.5 
De plus, nous évaluerons les “forces” agissantes à partir des réponses allant dans le sens 
de la caractérisation de la dynamique des acteurs vis-à-vis de leurs pratiques et usages 
situés autour de l’innovation (la cristallisation des formes dans les milieux personnels et 
professionnels en place, les effets escomptés de l’invention, les évolutions possibles des 
formes). 
Là encore, nous associons au critère de Compatibilité de pratiques et d’expériences 
d’usages la valeur de pertinence perçue des moyens de formation par rapport au projet 
personnel (sous-critère d’auto-développement et de directionnalité de la motivation, 
Nuttin in Carré, 2001) 
 
- La complexité perçue: 
Elle dépend des qualifications et pratiques des acteurs vis-à-vis de l’ergonomie de 
l’invention. Ainsi, pour être correctement évaluée, elle nécessite un contact aussi direct 
que possible avec l’invention. 
De ce fait, seules cinq personnes ayant effectivement visité le site lors de la passation de 
l’enquête, nous nous attacherons dans les questionnaires à évaluer les résistances. Les 
réponses aux questions suivantes constitueront une base de réflexion pour l‘examen de ce 
critère: 

Q1.   Votre rapport au site 
Q2.c  Votre avis sur la procédure d'inscription 
Q5.1 Votre avis sur quelques aspects du site [Vous avez trouvé la 
navigation aisée, agréable?] 
Q5.3  Votre avis sur quelques aspects du site [Les outils choisis vous ont 
semblé adaptés?] 
Q7.    Avez- vous des remarques, des suggestions pour améliorer le site ? 

 
- L’essayabilité et l’observabilité de résultats: 
Les conditions de l’enquête qui s’est déroulée alors que le site était en sommeil, ne nous 
permettent pas d’examiner ces critères que nous ne retiendront pas. 
  
 
 Association des réponses aux critères (grille de dépouillement) 
 
Le tableau suivant résume l’association des critères de résistance à la diffusion définie ci-
avant, aux réponses correspondant dans le questionnaire. 
L’évaluation de la résistance se fait à partir d’un système de pondération (pi) des 
réponses qu’elles traduisent. (Adhésion = -1, réticence = +1, rejet = +2) 
Des coefficients (ca, ccp, ccu, ccf, ccd) sont mis en place pour équilibrer les effets dus 
aux disparités de nombres de réponses possibles par critère. 
L’effet des différences de nombres de réponses possibles pour différents poids relatifs au 
même critère ne seront pas pris en compte.
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Les astérisques permettent d’identifier les redondances. 

c = 
pondération 
sur les critères 
de Rogers 

m= nombre 
maxi  de 
réponses non 
redondantes 
(*) par critère 

CR = critères 
de diffusion 
de Rogers 

sous-critères 
de CR 

CA= 
critères de 
mécanismes 
sociaux 
d’Alter 

pa= -1 
poids 
d’adhésion 
 

pr = +1 
poids de 
réticence 
 

pj=+2 
poids de rejet 

Réponses non-
univoques 

ca =6 ma = 5 CRa 
Avantage 
relatif 

  4c4*........ou 
4c8*......ou 
4c10*....ou 
17.1 

3a4* ou 2b4* 
3a8* ou 2b8* 
3a10* ou 
2b10* 
17.4 

  

ccp =2 mcp = 11 CRc 
Compatibilité 
(de valeurs, 
expériences, 
pratiques et 
normes) 

Compatibilité 
de Valeurs 
(jugements 
personnel) 

CAp 
Compatibilité 
aux pratiques 
personnelles 
d’usages 

4c1*.......ou 
4c3*......ou 
4c7*......ou 
5.2.3* ou 
5.2.4* 5.5.3* 
ou 5.5.4* 
17.3 

3a1* ou 2b1* 
3a7* ou 2b7* 
5.2.2 
5.5.2 
 

ou.....3a3* ou 
2b3* 
5.2.1 
5.5.1 

 
6 

ccu = 2 mcu = 9  Compatibilité 
de pratiques & 
expériences 
(d’usages) 

CAu 
Compatibilité 
aux pratiques 
sociales 
d’usages 

4c2*....ou 
4c6*....ou 
5.3.3* ou 
5.3.4* 
5.4.3* ou 
5.4.4* 
17.2 

3a2* ou 2b2* 
3a6* ou 2b6* 
5.3.2 
5.4.2 

5.3.1 
5.4.1 
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c = 
pondération 
sur les critères 
de Rogers 

m= nombre 
maxi  de 
réponses non 
redondantes 
(*) par critère 

CR = critères 
de diffusion 
de Rogers 

sous-critères 
de CR 

CA= 
critères de 
mécanismes 
sociaux 
d’Alter 

pa= -1 
poids 
d’adhésion 
 

pr = +1 
poids de 
réticence 
 

pj=+2 
poids de rejet 

Réponses non-
univoques 

ccf = 1 mcf= 6  Compatibilité 
d’évolution 
par rapport 
aux normes 
sociales 

CAf 
Compatibilité 
à 
l’attachement 
individuel aux 
formes 

4c9*....ou 
18.3.4 
(18.4.a et 
18.5.a) 

3a9* ou 2b*9 
4c5 
18.3.1 
(18.4.b et 
18.5.b) 

  

ccd = 1 mcd = 5   CAd 
Compatibilité 
au potentiel 
individuelle de 
déviance 

(18.1.a et 
18.2.a) 
18.6.4 

3a5* ou 2b5* 
(18.1.b et 
18.2.b) 
18.6.1 

  

 
Tableau 10 : Association des réponses aux critères de résistance à l’innovation  (F. Bernard, 2013) 
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Méthode de calculs de la batterie d’indices et pondérations de réponses utilisés : 
 
(ni représente le nombre de réponses données par critère, pour le poids  “i” 
correspondant) 
 
- Critère « Rogers » ou global pondéré : 

CR = moyenne ( CRa , CRc) 
Où :      CRa =  somme (ni*pi/)i/ma 
            Et CRc, critère de compatibilité « Rogers » pondéré : 

CRc = somme (CAp+CAu+(CAf+CAd)/2)/3 
             Où :      CAp= somme (ni*pi/)i/mcp 
                         CAu= somme (ni*pi/)i/mcu 

CAf= somme (ni*pi/)i/mcf 
CAd= somme (ni*pi/)i/mcd 

Ou encore : CRc= 
(CAp/ccp+Cau/ccu+Caf/ccf+CAd/ccd)/(ccp+ccu+ccf+ccd) 

- Critère « Alter » ou compatibilité non pondérée: 
            CA= moyenne (CAp, CAu, CAf, CAd) 
 
 

Résultats généraux attendus: 
 
La nature d’une résistance globale liée aux populations est identifiée selon: 
- une typologie des mécanismes mis principalement en œuvre dans les attitudes de rejet 
(Avantage non perçu, inadéquation à des considérations personnelles ou éthiques, 
inadéquation aux usages et pratiques individuelles, attachement / déviance vis-à-vis des 
formes sociales en place). 
- une typologie des 10 motifs individuels d’adhésion/rejet suivant P. Carré (2001) 
- une caractérisation des postures de réticence des débutants et des confirmés suivant 
deux ensembles de critères : 

>la perception de l’invention : Prépondérance des résistances dues à la perception 
d’avantage relatif vs Compatibilité (Approche de Rogers); 

>le mécanisme de rejet/adhésion : Répartition des sources de résistance parmi les 
quatre critères en jeu dans la résistance liée à la compatibilité: CAp / CAu /CAf /CAd 
(Approche d’ Alter) 
 
 

Résultats de corrélations recherchées 
 
Pour identifier d’éventuelles causes prépondérantes de résistance, nous 

recherchons des corrélations de résistance relatives aux paramètres identitaires et de 
comportement social des enquêtés: 
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Résistance suivant les critères En fonction des paramètres 

Résistance CR (CRa,CRc) 5 sous-critères, 
pondérés: 
 
Résistance (CRa,CRc) 5 sous-critères, non 
pondérés 
 
Résistance (CRa) 
 
Résistance (CA) 4 sous critères, non 
pondéres 
 
Résistance (CAp) 
Résistance (CAu) 
Résistance (CAf) 
Résistance (CAd) 

Q10. Affinité de construction de ressources 
Q11. Attitude de partage de productions 
Q12.b Attitude de diffusion 
Q21 & 22. Activités d’analyse de pratiques 
Q25. Âge 
Q26. Certification C2i2e 
Q30.b Niveau d’études 
Q31.b & d Discipline d’origine 
 
Implication d’usages institutionnels 
Implication sociale 
Implication Web 
Posture individuelle (Agent/acteur/auteur) 

 *Les implications et postures seront 
analysées dans les parties d’analyse de 
besoins. 

Tableau 11 : Corrélations de résistances recherchées (F. Bernard, 2013) 
 

Les indices pouvant varier de -1 pour une adhésion complète à +2 pour un rejet 
complet, ici, ces extremums ne peuvent être atteints de par le caractère obligatoire de 
certaines réponses. 
Par ailleurs, la pondération des réponses correspondant aux paramètres “individuels” (“2. 
Personality variables” relatif à l’étape d’information déclinée par Rogers) s’est faite 
comme suit: 
 
-Affinité de construction des ressources Q10 (prélevé 1, adapté 2, construit 3, co-élaboré 
3,2) 
-Attitude de partage et d’échange des productions Q11 (conservé 1, échangé 2; donné 3) 
-Attitude de diffusion des productions Q12b (conservée 0, choisie 1, ouverte 2) 
-Activité d’analyse de pratiques Q21 & 22 (non formé 0, formé 1, actif non formé 1.5, 
formé actif2) 
-Appétence pour l’analyse de pratique Q23(non -1 oui +1) (non pris en compte seulement 
2 non sur 52 réponses) 
-Age Q25 
-C2i2e Q26 (non 0; en cours 1; oui 2) 
-Niveau d’études Q30b et d 
-Discipline d’origine Q31b et d 
 
Coefficients des réponses correspondants aux paramètres de communication (“socio-
economic charactéristics”, “communication behaviour”) décrit dans le tableau 12 de la 
partie concernant l’analyse de l’adéquation des pratiques et usages ci après. 
 
Il est à noter que n’ayant pas différencié l’usage social professionnel de celui personnel, 
l’hypothèse de réticence basée sur la non transférabilité entre ces plans n’a pu être 
examinée. Ce serait, peut-être, une piste de résistance non explorée à creuser (par 
exemple, en identifiant une corrélation réticence, divergence d’usage professionnel et 
personnel) 
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Reprendre les questions en jaune du tableau final pour mettre en évidence une des causes 
principale à prendre en compte pour la suite: l’ergonomie du site 
 
 

V-1.2: L’adéquation des pratiques et usages des acteurs vis-à-vis de 
l’institution et des principes connectivistes, axes 3 et 4: 

  
Cette partie vise à identifier d’éventuels besoins de régulation ou de formation, en vue 
d’optimiser les conditions de mise en place du système proposé. 
 
Pour analyser ces besoins, il nous faut: 
-  Mesurer ce qui est (c’est-à-dire les usages) 
- Définir ce qui est “souhaité” (par les acteurs, par l’institution, par le “système” 
connectiviste) 
-  Observer les écarts pour évaluer les besoins 
- Tenter d’identifier des dynamiques d’attentes ou d’envies à même de réduire ces 
besoins. 
 
 

V-1.2.1: La qualification des pratiques et usages: 
 
Le choix de taxonomie de compétence adoptée pour qualifier ces usages s’appuie 
principalement sur le fait que le connectivisme implique le passage de la situation 
d’acteur à celle d’auteur. Rapporté à notre situation, il s’agirait d’évaluer la transition des 
postures des débutants vers un rôle d’auteur dans la continuité de la construction de sa 
professionnalisation. 
Selon Downes (2011), la mise en œuvre de pratiques connectivistes d’apprentissage 
implique la mise en cycle des activités d’”agrégation”, de “réarrangement”, de 
“recomposition” et de “diffusion” par les apprenants. 
Les phases de recomposition et diffusion placent de-facto l’apprenant en position 
d’auteur adoptant une posture réflexive sur son travail, par le fait de l’ouvrir aux autres 
en tant que support d’échange constructif. 
 
Ainsi, afin de quantifier l’implication des usages dans les 3 champs proposés, nous 
ferons des totaux pondérés des réponses à partir des postures ( a = 1, aa = 1.5 et aaa = 2) 
Un coefficient  correspondant à l’inverse du nombre de réponse possible (indiqué entre 
parenthèses) pour une posture dans un champ d’usage, sera appliqué à chaque réponse. 
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 Agent: a =1 Acteur: aa = 1,5 Auteur: aaa = 2 

Usage 
institutionnel 
professionnel 
 

prescrit (4+2) 
8.1 
9.1.c ,d ou .e 
10.1 ou 3 
12b.1a 
(19.3) 
(20.5 ou 6) 

impliqué (6 +1) 
9.2 d ou e 
10.2, 4 ou 5 ou 6 
11.2 
12b1b 
12b2a ou b 
12b3 b 
(19.1 ou 2) 

innovant (6+2) 
9.4 d ou e 
10. 7 
11.3 
12b1c 
12b2c 
12b3c 
(19.4 ou 5) 
(20.8) 

Usage Social 
professionnel et 
personnel 
 

échange obligé 
(1+1) 
9.1d 
(19.1 2 ou 3) 

échange 
“intéressé” (9 +2) 
8.3 
8.5 
9.2c d ou e 
9.4.c 
9.5. c, d ou e 
10.6 
11.2 
12b1a 
12b2a 
(19.4) 
(20.2 ou 3 ou 6 ou 
7) 
 

don (8+1) 
8.4 
8.6 
9.4. d ou e 
10. 7 
11.3 
12b1b ou c 
12b2b ou c 
12b3 b ou c 
(20.4 ou 8) 
 
 

Usage Web 
professionnel et 
personnel 
 

lecteur (4) 
8.2 
9.2.c 
9.3.c 
10.1 ou 2 
 
 

contributeur 
(9+1) 
8.3 
8.5 
9.1e 
9.2d ou e 
9.3d ou e 
9.4. c, 
9.5.c d ou e 
10.7 
12b2 a ou b 
(19.4) 

auteur (6 +2) 
8.4 
8.6 
9.2e 
9.4d ou e 
12b2 c 
12b3 b ou c 
(19.5) 
(20.8) 
 

Tableau 12 : Association des réponses aux critères de pratiques et d’usages (F. Bernard, 
2013) 

 
Après dépouillement, cette grille devrait nous permettre de dégager les éléments 
suivants: 
- Une typologie des postures d’usages des débutants et des confirmés sur les plans 
professionnels, social (au sens relationnel), et numérique. (la pondération de posture nous 
permettant d’équilibrer la lisibilité de ces dernières) 
- Par extension, nous pourrons définir des postures types, requises par l’institution et 
numériques, adaptées aux usages Web 2.0 dans un système connectiviste. 
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- Le cumul des pondérations d’implication des indicateurs, nous permettra d’établir une 
estimation des implications des enquêtés dans ces trois mêmes champs, et de la comparer 
aux implications types requises par l’institution et adaptées au système connectiviste. 
  
 

V-1.2.2 : L’adéquation des pratiques et usages en place vis-à-vis de 
ceux attendus dans un système connectiviste 

 
Pour définir les niveaux correspondants à ce que nous avons appelé principes “Web 2.0” 
en œuvre dans un système connectiviste, dans le dépouillement de l’enquête nous avons 
procédé à une estimation arbitraire. Cette estimation est basée sur la définition du 
minimum requis pour la mise en place d’un fonctionnement connectiviste dans une 
communauté d’enseignants. 
 
Pour fonder nos estimations d’écart sur la même grille que les usages des enquêtés, nous 
avons renseigné le questionnaire avec les réponses correspondantes aux préconisations 
minimums requises pour accomplir les tâches essentielles définies dans le cycle décrit 
par S. Downes précédemment. . 
Ce cycle implique l’usage d’une batterie d’outils numériques Web 2.0 qui, bien que le 
choix en soit laissé à l’apprenant, compte parmi les suivants: 

- Blog, 
- Application de curation en ligne, 
- Forum, 
- Micro-Blogging et #tag, 
- Aggrégateur et diffuseur de Flux RSS, 
- Mail... 

 
L’offre d’outils étant pléthorique, les réponses données pour définir le niveau des 
principes Web 2.0 ont été limitées aux outils les plus courants, apparaissant aussi comme 
les plus connus parmi les enquêtés. (Bien que les applications de curation apparaissent 
comme inconnues de 44% des enquêtés, elles ont été inclues dans cet éventail 
représentatif des principes Web 2.0 car elles constituent un des outils les plus utilisés 
dans les MOOC) 
 
L’analyse se fondera sur l’observation des écarts, tant sur le champ professionnel, que 
social, ou numérique entre : 
- Usages des débutants / préconisation Web 2.0 
- Usages des confirmés / préconisation Web 2.0 
- Implication des débutants / préconisation Web 2.0 
- Implication des confirmés / préconisation Web 2.0 
 
  

V-1.2.3 : L’adéquation des pratiques et usages en place vis-à-vis de 
ceux attendus par l’institution 

 
Concernant les niveaux requis pour les usages institutionnels, nous avons appliqué la 
même méthode en basant nos réponses sur le référentiel des 10 compétences de 
l’enseignant dont la dernière version inclut de nombreuses références aux TICE. 
 
Voici les extraits retenus de ces 10 compétences où figurent les paramètres pris en 
compte: 
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C6 “ ...adapter son enseignement à la diversité des élèves (pédagogie différenciée, aide 
personnalisée, programme personnalisé de réussite éducative) en s'appuyant notamment 
sur les outils numériques à sa disposition et à celle des élèves” 

C7.” ...pratiquer la validation des acquis, l'évaluation certificative (examens, contrôles en 
cours de formation, compétences linguistiques incluses dans le cadre européen commun 
de référence pour les langues, paliers de validation du socle commun, B2i, etc.).” 

C8 “... s'impliquer dans l'éducation à un usage civique, éthique et responsable des 
réseaux numériques ouverts sur l'Internet et à leurs risques et dangers éventuels” 
“...utiliser les Tic et les outils de formation ouverte et à distance pour actualiser ses 
connaissances “ (outils de veille tels que Flux RSS et curation) 

...travailler en réseau avec les outils du travail collaboratif.  (Usages Web2.0,) 

C9 “…de travailler via les réseaux numériques professionnels” (ENT et QuickR) 

C10 “...Le professeur connaît l'état de la recherche : dans le domaine de la didactique, 
de la pédagogie et de la transmission de savoirs (processus d'apprentissage, didactique 
des disciplines, utilisation des technologies de l'information et de la communication, 
etc.).” (Usage des outils de veille) 

“… Le professeur fait preuve de curiosité intellectuelle et sait remettre son 
enseignement et ses méthodes en question. Il s'inscrit dans une   logique de formation 
professionnelle tout au long de la vie, notamment via les réseaux numériques.” 
(Analyse réflexive) 

 
Là encore, l’analyse se fondera sur l’observation des écarts, tant sur le champ 
professionnel, que social ou numérique entre : 
- Usages des débutants / Prescription institutionnelle 
- Usages des confirmés / Prescription institutionnelle 
- Implication des débutants / Prescription institutionnelle 
- Implication des confirmés / Prescription institutionnelle 
 
 

V-1.3 : L’adéquation des attentes et envies des débutants et des confirmés 
dans le contexte de la compatibilité connectivisme/institution, axe 5 

 
Compatibilité institution/connectivisme 

 
Il s’agira, par une lecture croisée des besoins identifiés dans la partie précédente, 
d’identifier les limites d’une zone de consensus fonctionnel permettant aux principes 
connectivistes de s’exprimer sans contredire le cadre institutionnel. 
 
 

Prise en considération des attentes et envies du public 
 

- Analyser la compatibilité des attentes et envies entre débutants et confirmés, tenter 
d’identifier des secteurs d’orientations communes, et examiner leur compatibilité au 
cadre fonctionnel défini précédemment. 
- Repérer les envies et attentes émanant des réponses données: Q13; Q14; Q15; Q16 
(Q15 > aucune réponse) 
 
A partir des besoins de formation des débutants et des confirmés, en rapport au 
connectivisme, mais aussi de leurs usages sociaux (sur le plan personnel ou 
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professionnel) et de leur profil Web, tenter d’identifier des éléments de constitution de 
forme sociale professionnalisante suivant deux modalités: 

-  Structuration de communauté de pratiques favorable aux analyses de pratique. 
- Structuration de communauté d’apprentissage favorable au développement de 

compétences et d’échanges professionnels techniques. 
 
Enfin, identifier les différentes hypothèses à prendre en compte pour le développement 
futur et proposer des voies de résolution quand cela est possible. 
 
 
V-2: Critères d’analyse de l’interprétation des échanges lors des rencontres (LG) 
 
Là encore, par le biais des critères précédemment énoncés, nous chercherons donc à 
observer la professionnalisation des débutants et la mise en place d’un dispositif 
connectiviste par: 
- leurs pratiques, usages (posture adoptée vis-à-vis de l’usage institutionnel, social et 
Web), principes et représentations (rapport à la professionnalisation, Paquay) 
-  leurs résistances au changement (critères de Rogers et Alter) 
- les motifs d’adhésion/rejet d’usage et la valeur de pertinence accordée aux moyens  
(critères de Carré/Nuttin) 
- l’adéquation des pratiques et des usages en place vis-à-vis de ceux attendus par 
l’Institution et par un système connectiviste (critères de Rogers, Alter, relatifs aux 10 
compétences et au C2i2e) 
-  l’adéquation des attentes et envies des débutants et des confirmés dans le contexte de la 
compatibilité connectivisme/institution. (critère de besoin, d’écart entre attente et 
existant)  
 
 
V-3: Analyse des données et des interprétations d’échanges 
 
 V-3.1: Analyse des données de l’enquête (FB) 
 

V-3.1.1: Les résistances au changement, axes d’analyse 1 & 2: 
    

Comparaison des postures globales Débutants vs Confirmés 
 
Pour identifier niveaux et origines éventuelles des résistances, nous avons établi deux 
diagrammes pour chaque groupe de population. 

- Le premier de ces diagrammes vise à « mesurer » la réticence globale du groupe à 
partir du critère que nous avons établi selon les 2 premiers indices de perception 
de compatibilité de l’invention d’E. Rogers. 

- Le second nous permet d’identifier la typologie d’origine des résistances en 
examinant chaque sous-critère sans pondération. 
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Proxy des établissements 
passante de connexions 
limitées. De plus la 

Page 111 
 

 

ofessionnel. Cette hypothèse est elle compatib
pulation de confirmés ? 
e serait ainsi l’écart entre la prescription ins

constituerait un besoin s’exprimant autant du 

ciaux étant un impératif à la mise en place 
se au besoin se traduirait nécessairement par 
vers l’intégration d’un usage social non maî

 va dans le sens d’imposer la certification
nsistant dans le référentiel de compétence su

 
'impliquer dans l'éducation à un usage ci
x numériques ouverts sur l'internet et à leurs

s de publication 
s (Q8.4, Q8.5, 
2.b.3) : 
rrogés tiennent 
(Q8.4) 
s forums (sans 
ue, qu’elle soit 
elle) concerne 

ontre 17% des 

ne contribue à 

 considérer au regard des 
 interrogés. En effet, si ces 
pas des fonctionnements de 
roduction, l’usage d’outils de 
ion ne se justifie  pas. 
 que 75% des débutants 
nges d’ordre professionnels 
és (Q12.b.3). Ces pratiques, 

oniques, peuvent donc être 
rantes. Elles ne font pourtant 
ation internet(Q11). 

on 70% des interrogés 
pplications de diffusion de 
(Q9.5), à des fins non 
se à nouveau la question des 
axes: usages professionnels; 

dichotomie principes 
nnel. 

nsidérer que l’usage de ces 
nt bloqué par les filtrages 
ts afin de préserver la bande 

ns haut débit souvent déjà 
la question pouvant être 

 

tible avec ce qui est 

institutionnelle et les 
u côté des débutants 

ce d’une dynamique 
ar une évolution des 
aîtrisable des outils 

on C2i2e à tous les 
 sur les implications 

civique, éthique et 
rs risques et dangers 



 

 

 

interprétée comme relative à u
aboutir à une analyse tranchée.
 
Subsiste le besoin correspon
prescriptions Web2.0. Une év
2009, les ENT (Environnemen
dans la publication et la diffus
chez les débutants contre 17%
indiquent qu’ils ne savent pas c
 
Cette évolution en œuvre dans
besoin de support média san
connexions des établissement 
de collaboration synchrone. 
Une hypothèse non évaluée 
rémunération (symbolique ou/
impliqués, que donner son tr
d’attitude soit attendu des com
rôles important des facilitateur
travaux de chacun, que ce soit 
le potentiel de connexions de l
symbolique. 
   
 
 - Concernant les usages numé
à la veille scientifique et péd
(Q9.2 et Q9.3) : 
Les réponses aux questions c
les outils de curation et 
numérique montrent une
inexistence  de leur utilisatio
professionnelle (moins d
d’utilisation d’outils de curati
fin par les débutants, aucun
confirmés). 
L’usage d’agrégateur de flux p
de suivre l’actualité de mise 
pages Web, de s’abonner à d
des forums ou autres pu
numériques, est lui aussi anec
ce tous usages confondus. 
Bien que des usages de curat
semblent poindre, l’écart des 
institutionnels que de celui des
Cela peut être interprété comm
besoin institutionnel d’objecti
compétence nécessaire à la 
enseignants. 

 
  

Page 112 
 

 

à une utilisation en tant que consommateur, nou
ée. 

ondant au décalage entre le requis institut
évolution en œuvre généralisée dans le second
ents Numériques de Travail) semble peiner à tr
fusion des travaux d’enseignants du 1er degré  
17% chez les confirmés. 48% des réponses 
as ce dont il s’agit contre 10% des confirmés) (Q

ns le second degré ne pourrait de toute façon p
ans répondre à un besoin matériel de mise 
nt pour permettre l’usage d’outils multimédia d

e concerne aussi l’existence sous-jacente d’
ou/et matériel). Peut on espérer, même de la 
 travail sans contrepartie aille de soit? Bien
ommunautés connectives, il convient de rappe
urs gérant un MOOC est de valoriser et mettre 

oit pour leur valeur intrinsèque ou pour leur cap
e l’ensemble des apprenants. Il s’agit bien là de

mériques liés 
pédagogique 

concernant 
t de veille 
une quasi 
tion à visée 

de 10% 
ation à cette 
une par les 

x permettant 
se à jour de 
à des Blogs, 
publications 
ecdotique et 

ration privés 
es usages reste ici flagrant tant du point de v
es préconisations Web. 

mme un espace de formation pouvant répondre
ctifs de professionnalisation et à un besoin 
la mise en œuvre de pratiques connectiv

 

 

nous ne pouvons 

itutionnel et les 
nd degré depuis 
 trouver sa place 
é  (25% d’usage 
 des débutants 

) (Q9.1) 

n pas combler ce 
se à niveau des 
ia de diffusion et 

d’un besoin de 
la part d’acteurs 
ien que ce type 
ppeler qu’un des 
tre en lumière les 
apacité à nourrir 
 de rémunération 

e vue des requis 

dre à la fois à un 
in de monter en 
tivistes par les 



 

 

 

V-3
pro

 
Ces usages sociaux seron
productions et suivant celu
 
- Indépendamment des us
et d’échange de travail (Q

 
 
L’analyse des réponses à
dans la production de do
isolées des ressources (tou
Cela va à l’encontre des
besoin de développeme
questionnement ne nous p
conditions de travail). 

 
Une autre analyse de la 
(papier ou numérique) mo
Considérant certaines sit
numériques avec les élèv
partage, à la diffusion et à

 
Ces deux divergences au
besoin de formation pratiq
collaboration. 
 
 
 - Concernant les lieux et c
De par les aspects indivi
possibilités de réponses o
ne sauraient donc, être inte

 
 
 
 

Page 113 
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Les activités d’analyse en “c
parmi les usages des débutants
nombreuse que celle des confir
La majorité des enquêtés inte
sphère personnelle (famille, am
Contrairement  à ce qui est av
sociaux reste marginal pour les
Ce constat est toutefois rela
participant à des forums ou de
les confirmés, de 9% à 35% ch
n’incluant pas de collègues). 
Considérant cette proportion, o
utilisent des médias sociaux en
intègrent des échanges relevan

Page 114 
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Pour éviter ce type de dérive, il conviendrait de s’attacher à considérer l’absence d’une 
communauté ouverte d’échange de pratique comme un réel besoin à combler pour la 
mise en place de pratiques réflexives par le biais d’internet. 

 
Bien qu'encourageant explicitement ce type d’actions dans la 10ème compétence, le 
cadre institutionnel est contraint par des impératifs légaux rendant difficile 
l'institutionnalisation de l’anonymat dans des pratiques professionnelles : “… Le 
professeur fait preuve de curiosité intellectuelle et sait remettre son enseignement et ses 
méthodes en question. Il s'inscrit dans une   logique de formation professionnelle tout au 
long de la vie, notamment via les réseaux numériques.”  
La création d’un espace de “confort”, permettant aux enseignants en perpétuelle 
professionnalisation d’échanger librement sur leurs pratiques, implique une absence de 
contrôle ou de supervision institutionnelle qui est incompatible avec le cadre en place.  

Une voie à explorer pourrait-être d'encourager et d’accompagner des pratiques 
informelles d’échanges numériques durant la formation initiale des enseignants en 
nouant aussitôt que possible des liens avec des pairs expérimentés en exercice. Cet 
extrait d’un Blog de jeune professeur me paraît être un exemple représentatif de 
construction réflexive d’identité professionnelle. (Monsieur le Prof145, 2013):   
« Pion dans un premier temps, puis professeur stagiaire en province, je suis aujourd'hui 
TZR (remplaçant) en banlieue parisienne, et vous fais part de ma candeur, de mes 
découvertes, de mes surprises et de mes désillusions” . 
Ce type d’expérience, le recul qu’elle impose à l’auteur et les échanges qu’elle induit, 
pourrait participer à initier une translation de la posture d’étudiant à celle d’auteur 
anonyme qui constituerait une sorte de matrice pour la future identité d’enseignant. 
De cette façon, il serait raisonnable d’espérer que les communautés apprenantes en 
construction durant ces années de formation puissent  plus facilement intégrer les 
communautés de pratiques professionnelles en place et participer à leur renouvellement. 
Il est aussi envisageable d’escompter que ce type de relation participe à donner du sens 
aux apprentissages théoriques, et initie la professionnalisation des futurs enseignants en 
leur donnant accès “Vicarian“ à ce qui ne peut s’apprendre qu’en étant vécu.  
 
 
 
 

Synthèse des besoins de pistes de développement 
 
Bien que de portée limitée par le faible Corum observé, cette analyse de besoins dégage 
quelques pistes  à considérer pour le développement d’une prochaine version du “petit 
mOOca”. 

 
-Besoins, d’ordre contextuel large, pas toujours traitables à l’échelle d’une démarche 
d’innovation.  
-Evolution du cadre institutionnel vers une souplesse compatible aux échanges informels 
en oeuvre dans le Web2.0 

                                                           
145

 MONSIEUR LE PROF. (2013). Facebook, Twitter : manuel de survie du prof sur les réseaux sociaux. 
Repéré à 
http://blogs.rue89.com/monsieur-le-prof/2013/03/28/facebook-twitter-manuel-de-survie-du-prof-sur-
les-reseaux-sociaux-229980 
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-Orientation des requis institutionnels des pratiques enseignantes vers plus d’autonomie 
et de liberté pour favoriser l’adoption de postures d’auteurs favorables aux analyses de 
pratique. 
Il est toutefois à noter qu’une voie d’assouplissement des cadres institutionnels existe 
dans le cadre de l’application de l’article 34 de la loi d’orientation concernant les 
expérimentations.  
-Mise à niveau matériel (Hard, Soft et connections). Il est en effet difficilement 
envisageable de penser développer des usages de collaboration synchrone ou de 
multimédia en ligne sans une infrastructure  matérielle autorisant les performances 
requises. 

 
D’autres sont plus facilement réductibles, y compris par des dispositifs et actions 
compatibles avec le cadre en place. 
 
-Faciliter la transition des pratiques de partage vers l’espace numérique en élargissant 
l’offre de formation aux publications numériques en particulier vers les outils 
collaboratifs en ligne (Ce qui s’inscrit de plus dans une logique de développement 
durable), en optimisant l’ergonomie des espaces de publication mis à disposition, en les 
adaptant aux pratiques en usage sur le plan privé (DropBox, YouTube pour ne citer que 
ces derniers) . 
-Favoriser la transition des enseignants vers des postures d’acteurs/auteurs en les 
accompagnant dans leur démarche de construction et publication numérique (documents 
didactiques, mais aussi blog, wiki, forums, sites...) , en valorisant et diffusant leurs 
travaux et échanges et activités. 
-Développer les compétences Web2.0 des enseignants, leur ménager des espaces 
temporels et géographiques pour que les activités de veille, de curation et de 
collaboration se développent au sein des communautés éducatives (Comment définir un 
projet commun si on ne dispose ni d’une salle des maîtres, ni d’un créneau horaire pour 
s’y rencontrer ?) 
Un besoin commun au développement professionnel et de postures connectivistes serait 
le développement de “lieux” d’analyse de pratique qui pourraient tout à fait trouver une 
actuation au sein de communautés virtuelles de pratiques prolongeant de nécessaires 
activités en présence. 

 
 

V-3.1.3 : L’adéquation des attentes et envies des débutants et des 
confirmés dans le contexte de la compatibilité 
connectivistme/institution, axe 5 : 

 
A partir de l’analyse de besoin effectuée ci-avant, il apparait qu’en l’état, une divergence 
limitant la compatibilité de mise en place d’un système connectiviste d’aide à la 
professionnalisation des jeunes enseignants repose sur, d’un coté la nécessité de 
publication inhérente au système et de l’autre, sur des impératif légaux attenants à la 
gestion des identités numériques des fonctionnaires. 
- Soit les auteurs sont identifiés dans un cadre professionnel fermé au public ce qui limite 
leur confort et leur latitude d’expression, ainsi que l'éventail de retours réflexifs 
accessibles. 
- Soit ils sont anonymes dans la sphère publique, ce qui restreint les possibilités de 
validations des activités et interdit toute emprise sur les évolutions d’un système parallèle 
qui devient autonome. 
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 Considéré comme une “
nécessairement compatib
détachement complet des 
aux participants. 
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Concernant les analyses d
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tité numérique et de l’anonymat Q.16 
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interrogent la viabilité, au
d’analyses de pratique et 
d’apprentissage. 
L’étude de T. Chanier J.C
communauté d’apprentiss
portée des analyses de pra
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Les élèves (les élèves enseignants) du premier groupe (échange privé) 
avaient tous une perception très négative de la tâche. (…) Cette étude 
suggère que, même si la pensée réflexive peut s’articuler étroitement 
avec l’acte d’écriture, la nature de l’écriture (et sa valorisation) change 
radicalement si son produit est destiné à être lu par d’autres, qui 
éventuellement peuvent y répondre. 

 
Il semble pertinent de confronter ces éléments aux conclusions du colloque de 2004 du 
collectif de chercheurs IsCoL KbC146, à Barcelone : 

Ce que nous avons appris à propos du développement professionnel et de 
la formation initiale des enseignantes et des enseignants: 
- Les ateliers de formation offerts par des "experts "n'engendrent guère de 
changements substantiels. 
- Pour apprendre comment enseigner dans une communauté 
d'apprentissage, les enseignants ont besoin de se former eux-mêmes, ou de 
participer à, une ou des communautés de pratique. 
- Des formes évoluées de leadership favorisent l'efficacité des équipes 
d'enseignants. 
- Les communautés de pratique qui progressent le mieux incluent non 
seulement des enseignants mais aussi des stagiaires, des universitaires et 
d'autres professionnels de l'éducation; c'est le modèle de l'école de 
développement professionnel. 
 

En l’état, il conviendra sans doute de s’attacher à respecter au mieux les usages, en 
accordant les libertés d’espaces et identités autorisées par Internet, dans le sens d’une 
séparation des processus de professionnalisation relevant des pratiques personnelles de 
ceux relevant des techniques d’enseignement. Si une mutation de communauté 
apprenante en communauté de pratiques semble possible, il convient de garder la plus 
grande prudence quant au fait de pouvoir faire adopter une invention allant dans le sens 
d’induire cette transition de façon intentionnelle. 
 
 

- Questionnement autour des quelques contacts au dispositif proposé   
 
Enfin, les quelques réponses au questionnaire relatives à des ressentis sur le site tel qu’il 
était conçu, les motifs évoqués pour ne pas le visiter ou s’y inscrire, les avis ou 
suggestions posés dans les questions ouvertes, nous semblent être, malgré le faible 
effectif concerné, des éléments essentiels pour les développements futurs envisagés. 
 
En voici une classification suggestive présentant pour chaque points, les réponses de 
bas en haut du conceptuel vers le pratique, et de gauche à droite, du rejet à 
l’adhésion. 
 
 
 
 
 
 

                                                           
146

 Volunteer researchers are providing expertise and mentorship to network-enabled communities 

interested in building their capacity as learning communities or knowledge building communities. 

Together, they form the International Scientific Committee on Communities of Learners as Knowledge 

building Communities (IsCoL_KbC). Repéré à  :http://www.iscol.org 
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- Questionnement autour des questions ouvertes et suggestions faites : 
 

� un intervenant en psychologie  
� pour apprendre à utiliser la PNL dans nos classes 
� « faciliter l’inscription » 

 
- Questionnement relatif aux avis de  l’ensemble des interrogés : 
-  

Votre avis sur quelques aspects du site [L'absence de contenus initiaux vous a dérangé?] 
Q5.4 
  

Pas du tout         
Plutôt pas           

Oui plutôt       
Oui plutôt 

 
Votre avis sur quelques aspects du site [Vous adhérez au principe avancé de construction 
progressive et collective des contenus?] Q5.5 

Tout à fait 
Oui 

Oui plutôt         
Oui plutôt           
Oui plutôt  

 
� des 5 visiteurs du site (dont 1 débutant) : 

Je n'y ai pas décelé de voie d'intégration 
La forme, les modalités du dispositif m'ont déplu 

La complexité de la procédure m'a poussé à abandonner     
Lien non disponible, site en cours d’élaboration   

Des dysfonctionnements m'ont poussé à abandonner  
 

� de 8 non visiteur du site (dont 6 débutants) 
Les principes, les modalités dont j'ai eu connaissance m'ont déplu 
Les principes, les modalités dont j'ai eu connaissance m'ont déplu 
Les principes, les modalités dont j'ai eu connaissance m'ont déplu, Cela n'a pas été un 
choix: Manque de temps 
Les principes, les modalités dont j'ai eu connaissance m'ont déplu, Rien ne m’y a incité, 
personne ne m'y a obligé 

Rien ne m’y a incité, personne ne m'y a obligé 
Je n'ai pas eu le temps ni l'occasion de m'y rendre   
Manque de temps 

Je ne me suis pas encore donné le temps de le faire 
 
Globalement, cette lecture intuitive oriente le diagnostique d’échec de propagation de 
l’innovation plutôt du coté de causes attenantes à des divergences de valeurs ou de 
forme. 
 
Cela n’implique pas forcément une inadéquation des formes et principes proposés, mais 
remet en question la façon dont ils ont été  amenés.  
 
Nous avons déjà noté les contradictions de postures inhérentes à nos situations 
d’étudiants, enseignants expérimentés, mais promoteurs d’un dispositif cadrant à des 
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attentes institutionnelles. Le mode même de promotion de l’innovation par présentation 
au sein de cadres officiels (cours à l’IUFM, lors d’animations pédagogiques appuyées par 
des inspecteurs), sous forme de présentations magistrales, sans nouer de lien direct avec 
les réseaux sociaux humains existants, ont pu  jouer en sens opposé des résultats 
attendus. 
Alors il faut continuer à y croire et faire autrement. Innover et continuer à apprendre. 
 

 
V-3.2: Analyse des interprétations des échanges: 
 

Il est à noter que de nombreux propos retenus comme significatifs s’avèrent être des 
questions. Celles-ci, selon le ton et les termes employés semblent dénoter soit une 
interrogation légitime, une recherche de compréhension sans influence de présupposés, 
soit un doute  relatif à l’inadéquation entre les propos tenus par F. Bernard et les 
représentations préalables des individus, marquant ainsi une certaine résistance. 
Toutefois, d’une manière générale, nous avons essayé autant que faire ce peu, d’atténuer 
l’orientation de notre lecture. 
 
Par ailleurs, seul 4 NPS ont répondu au questionnaire en ligne parmi ce groupe de 16 
individus, dont l’une d’entre eux s’avère être la connaissance dont nous avons fait 
mention précédemment. Il apparait donc qu’au regard du peu d’enquêtes obtenues de leur 
part, rapportées aux 36 autres débutants, il ne semble pas judicieux de tenter une 
recherche de recoupement entre les propos relevés ci-dessous et leurs réponses 
d’enquête. 
Nous tenterons un tel recoupement pour le cas des 36 novices de St Martin. 
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  V-3.2.1: Les propos des NPS 
 

Propos signifiants 
relevés 

Premières interprétations Corrélations avec critères 
des axes retenus 

3:00 Je ne sais pas 
si vous savez ce qui 
se passe parce que 
nous on se regroupe 
entre nous, on a 
déjà créé une 
communauté 
apprenante et on 
travaille déjà de 
concert à une mise 
en commun de ce 
qui se fait par 
chacun. 

La remarque qui est faite montre le 
nécessaire diagnostic préalable permettant 
de donner une vision claire des objectifs 
définis et partagés alors par toutes les 
parties prenantes et ce par un dialogue 
“social” (A. Colson, 2005). Par ailleurs, 
cette remarque laisse supposer que le 
dispositif proposé apparaîtrait pour 
certains comme redondant avec ce que les 
NPS auraient déjà constitués de manière 
autonome et spontanée. Mais les membres 
de cette CA ont-ils la même visée 
d'apprentissage que celle escomptée par le 
dispositif proposé? Si tel n'est pas le cas, 
les objectifs du Petit MOOCA des NPS 
sont-ils réellement pertinents aux yeux de 
ce public là? Il n'est pas certain qu'un 
objectif de titularisation enseignante 
implique une même visée de 
professionnalisation. Que représente pour 
ces individus le fait d'être Professeur 
Stagiaire? Cela implique-t-il 
"l'apprentissage de la culture enseignante, 
une identification progressive avec le rôle 
enseignant, une appropriation de normes-
règles-valeurs professionnelles du groupe 
et l'acquisition d'un univers symbolique", 
pour ne pas dire la construction d’une 
Identité Professionnelle Enseignante 
(Blin, 1997) ? 

Par ailleurs, "Mettre en commun ce qui se 
fait par chacun" peut relever simplement 
de l’échange matériel de productions pour 
la classe (progressions, fiches de séances, 
supports pédagogiques...) Mais qu'en est-il 
du partage d'expériences de vie de classe, 
de l’analyse de pratiques? Enfin, que 
signifie pour ce groupe "travailler de 
concert"? Y aurait-il déjà une 
collaboration productive? 

Tendance de résistance par 
rapport à la non perception 
de: l’Avantage relatif, la 
Compatibilité des pratiques 
sociales d’usage, 
l’Attachement individuel aux 
formes 

 

Tendance d’adéquation des 
pratiques et usages par 
rapport à ceux attendus par 
l’Institution: compatibilité de 
pratiques sociales vis-à-vis de 
la 9ème compétence  

3:50 Alors vous 
voulez que nous on 
puisse mettre des 
idées que vous allez 
utiliser dans vos 
recherches. Vos 
recherches sont sur 

L'objectif du dispositif n'est pas encore 
clairement défini et assimilé, la résistance 
qui pointe ici pourrait émerger d'un 
manque d'information sur nos motifs à 
leur proposer une telle nouveauté (A. 
Colson, 2005): il y a une certaine crainte à 
ce que les propos des NPS, leurs 

Résistance: avantage relatif et 
compatibilité de valeurs non 
perçus (considérations 
éthiques) 
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nous ? 

 

productions, "leurs idées" soient "utilisés", 
commentés voir critiqués de par notre 
étude, et par là-même, toucher à leur 
personne. 

4:20 X : J’ai du mal 
à croire qu’il ne 
s’agisse que d’une 
prise 
d’informations, sur 
nos apprentissages. 
Pour quoi ? 

Y : Non, mais là lui 
il est là en tant 
qu’observateur. 

La crainte, la résistance persiste, même si 
certains comprennent la démarche de 
notre étude. Il est difficile d'intégrer 
qu'une même personne ait à la fois une 
posture de concepteur du dispositif, de 
technicien de maintenance du site et 
d'observateur du fonctionnement. Pour 
PERAYA & CHARLIER (2007), il s'agit 
là d'une confusion des postures entre celle 
de l'innovateur et celle du chercheur du 
fait du rattachement à un même individu 
quant au développement de l'innovation, à 
la formation nécessaire à son usage et à la 
recherche sur ses effets. 

Idem 

4:40 Mais est-ce 
qu’il y aurait un 
apprentissage par ce 
biais ? 

La co-formation ou formation entre pairs 
passe par l'acceptation d'un apprentissage 
ascendant. Si la transmission de 
connaissances d'un "expert" vers un 
novice semble évidente pour "apprendre", 
la mutualisation des expériences, les 
échanges réflexifs de pratiques ne 
semblent pas être assimilés à un moyen 
d'apprentissage. Aurait-il fallu conserver 
le dispositif tel qu'initialement prévu en 
MOOC, avec des Cours à thèmes 
prédéfinis et facilités par des experts, 
plutôt que de s'orienter vers cette volonté 
de Communauté Apprenante autonome 
avec le MOOCA? 

Questionnement légitime : 
AR, Comp.Val.), pertinence 
des moyens de formation par 
rapport à l’utilité perçue 
(Carré), capacité de déviance 

5:00 Est-ce que 
vous pensez que ça 
va compléter ce 
qu’on a déjà en 
place pour 
apprendre ? 

La question posée ouvre une brèche dans 
la réticence commune: le dispositif 
amènerait-il une plus-value à l'existant? 
C'est entre autre, par la prise de 
conscience d'une possible plus-value 
qu'un changement pourra être engagé (D. 
Autissier et J.M. Moutot, 2003). 

Idem 

5:40 Oui, mais nous 
ce qu’on utilise (la 
page Facebook de 
leur CA) c’est pour 
discuter, alors c’est 
pas forcément très 
adapté pour 
travailler alors que 
ça, peut-être que 
c’est plus 

Une Communauté Apprenante a-t-elle 
pour vocation de "discuter" si ce n’est pas 
compris comme des échanges 
professionnels? Cela met en question le 
bien fondé préalable de leur CA. Quant à 
l'allusion au côté "pratique (du dispositif) 
pour travailler", elle reste à relativiser du 
fait qu'elle émane d'une de nos 
connaissances dont les propos peuvent 
être délibérément tendancieux en faveur 

Adhésion: AR, compatibilité 
de valeurs, capacité de 
déviance, complexité perçue 
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pratique.... de notre expérience. 

7:30 F: Ça veut dire 
que n’importe qui 
accède au site. Tout 
ce que vous mettrez 
dessus sera 
accessible à 
n’importe quel 
internaute. 

X: Et les 
discussions ? 

La part de l’affectif semble influer sur les 
échanges verbaux qu’ils auraient, quand 
bien même ils relèveraient du domaine 
professionnel, ce qui semble poser 
problème vis-à-vis de l'anonymat. 

Résistance:  Compatibilité de 
pratiques sociales, 
attachement individuel aux 
formes 

 

Inadéquation des pratiques 
par rapport aux 
connectivisme 

8:35 Vous avez un 
document sur lequel 
on puisse se situer ? 
Un programme ? 

Là encore, le mode de fonctionnement 
auto-dirigé dans le MOOCA est difficile à 
intégrer: "le programme" (de formation) 
doit se construire par les apprenants en 
fonction de leurs besoins et des 
compétences à mutualiser de chacun des 
membres de la communauté. C’est un 
mode d’apprentissage ascendant et non 
descendant tel que s’il était programmé 
par un tiers. 

Résistance: AR, attachement 
individuel aux formes 

10:50 F: Et c’est 
pas possible d’être 
préparé à tout. 
Alors comment on 
fait pour réagir ?  

X: En partageant 
nos expériences, 
peut-être en 
discutant de tout ce 
qui nous arrive, on 
peut réfléchir un 
petit peu, comme ce 
que l’on faisait pour 
le concours, en 
prenant des 
situations et en se 
positionnant en tant 
qu’enseignant, voir 
ce que l’on aurait 
fait, si toi tu aurais 
fait pareil. 

La préparation au CRPE passerait par des 
mises en situation de classe dont il est 
question ici, amenant divers échanges 
autour des expériences vécues ou 
fantasmées. Il s'agirait là d’une évocation 
du passé d’une sorte d’analyse de 
pratique, de type GEASE, qui serait 
regrettée. Cette possible mutualisation 
d'expériences sur le forum du site serait un 
moyen de remédier à ce qui pourrait être 
un “manque”. 

Adéquation des attentes et 
désirs à la compatibilité 
connectivisme/institution 

11:50 Sur le forum 
il y aura que nous 
ou se sera ouvert à 
tout le monde ? 

 

Nouvelle remarque relative aux craintes 
liées à l'anonymat des participants qui 
s'expriment et offrent aux yeux de tous 
leurs productions, plus ou moins abouties. 

Résistance: Compatibilité de 
pratiques sociales, 
attachement individuel aux 
formes 

Inadéquation des pratiques 
par rapport aux 
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 connectivisme 

13:00 X : Oui, mais 
il faut être inscrit 
pour pouvoir voir 
ce qui se passe… ? 

F : Non, non, tout 
est ouvert. Par 
contre, pour poster, 
pour intervenir, là il 
faut être inscrit. 

X : Mais c’est avec 
un pseudo qu’on 
peut se protéger. 

 

 

Nouvelle marque de manque de 
connaissance du site qui leur est proposé: 
c'est un site ouvert, donc visible par tous. 
Seule une intervention souhaitée nécessite 
une inscription préalable (comme dans la 
plupart des forums). 

 

Par ailleurs, "Se protéger" revient à 
montrer une nouvelle fois le souhait de 
certain de ne pas être identifié, tout du 
moins, pas identifiable par tous les autres 
lecteurs potentiels. 

Questionnement légitime en 
rapport à une résistance:  

Compatibilité de pratiques 
sociales, attachement 
individuel aux formes, 
complexité d’ergonomie 

 

Inadéquation des pratiques 
par rapport aux 
connectivisme 

 

14:20 F: Est-ce que 
vous pensez 
vraiment que si on 
se limite à un 
groupe de 16 
personnes, vous 
allez trouver la 
solution à vos 
problèmes 
particuliers, ou 
quelque chose qui 
va vous aider à la 
trouver parmi ces 
16 personnes ? 
C’est possible, 
mais… 

X: Peut-être pas 
donner une solution 
mais nous on aura 
du mal pour la mise 
en pratique, alors ça 
dépend, si ce ne 
sont pas des 
conseils 
personnalisés en 
fonction de la 
situation, de la… 

Par ailleurs, sont évoquées ici les 
difficultés rencontrées ( la pratique de 
classe, y compris, peut-être, à partir de 
préparations de séance déjà faite, car il 
s'agit ici de "mise en pratique"). Un autre 
indice émanent de cette remarque serait le 
besoin d'accompagnement contextualisé: 
il ne s'agit pas d'obtenir des solutions clés 
en main qu'ils seraient dans l'incapacité à 
adapter à leur situation. 

 

Cette remarque démontre-t-elle le doute 
quand au fait de trouver hors de leur 
groupe, vivant une situation similaire, une 
solution à leur problème, ou bien la 
nécessité d'élargir le cercle des 
participants à d'autres, y compris des 
experts, reconnus ou non, afin d’accroître 
leurs options? 

In adéquation des pratiques 
des confirmés 
(accompagnateurs perçus 
comme loin du contexte des 
débutants) 

15:30 X : Donc en 
fait dans cette 
expérience, les 
contenus sont plus 
des contenus 
parascolaires, en 

Les "contenus parascolaires" évoqués ici, 
associés à "autour de la difficulté, dans 
l'activité" font référence à l’activité même 
de l'enseignant en classe parallèlement à 
celle de l'élève. Ce n'est pas tant le fait de 
participer à l'acquisition de savoirs, 

Questionnement légitime 

 

Adhésion: AR, Compatibilité 
de valeurs et de pratiques 
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fait ? Tout ce qui 
est associé autour 
de la difficulté, 
dans l’activité, 
trouver des « qu’en 
pensez-vous ? ». 
C’est ça, ce serait 
tout ça ? 

F : Oui. L’objectif, 
c’est plus ça. 

X : Ca veut dire que 
si on veut pouvoir 
piocher des séances, 
il vaut mieux aller 
directement 
interroger les 
professeurs de ces 
séances plutôt que 
d’aller voir John ou 
Paul… 

 

 

attitudes et compétences, ni même la 
manière d’enseigner qui est en jeu, mais 
davantage ce qui se passe “entre” ces 
moments (ex: gestion de la discipline, de 
l'hétérogénéité de la classe, des rythmes 
programmés...). Il s'agit là de la part du 
métier qui ne s'apprend guère à l'IUFM 
(du fait de la prégnance de la variable 
contextuelle) et qui nécessite des échanges 
et analyses de pratiques, des "qu'en 
pensez-vous?" comme le précise ce NPS. 

 

Par ailleurs, la Communauté Apprenante 
semble trouvée sa place: "John ou Paul” 
pourraient être des experts ou des 
formateurs, mais si la séance observée se 
trouve avoir été produite par un 
enseignant lambda, il est clair que celui-ci 
sera le mieux placé pour en expliquer ses 
démarches, ses choix qu'il situera dans un 
contexte. Par la suite, pour un transfert à 
une autre situation, un expert sera d'un 
grand secours. 

personnelles et sociales,  
capacité de déviance (rapport 
à l’expert) 

Adéquation des pratiques par 
rapport au connectivisme 

Adéquation des attentes et 
désirs à la compatibilité 
connectivisme/institution 

16:30 F: Le 
dispositif, il est 
ouvert aux 
professeurs 
chevronnés. Ils sont 
susceptibles de 
partager avec vous 
un travail qu’ils ont 
fait. Pourquoi il 
viendrait dessus ? 
Pourquoi ils 
viendraient sur ce 
dispositif-là ? Est-
ce que si on se 
place dans la 
dynamique « ils 
sont mieux placés 
que nous pour 
donner », est-ce que 
eux ils ont quelque 
chose à en tirer ? 

X: Parce qu’ils ont 
des compétences 
qu’ils doivent 
communiquer… 

La place, le rôle et l'implication de l'expert 
chevronné restent flous. Ont-ils "un 
devoir" de formation qui les inciterait à 
adhérer au dispositif? Au regard du 
contexte historique relaté longuement 
précédemment, nous savons qu'il n'en est 
rien. 

Par ailleurs, les compétences des 
enseignants sont-elles “communicables”, 
transférables par verbalisation ou 
explicitation? Dans nos classes, avec nos 
élèves, nous savons bien que ce n’est pas 
si simple. L’attitude de passivité vis-à-vis 
d’un savoir attendu qui serait dû dénote 
une professionnalisation fragile où les 
paradigmes relatifs au “praticien réflexif” 
et à la “personne” ne sont que très peu 
développés (L. Paquay) 

Adhésion: AR 

Inadéquation des pratiques et 
usages entre débutants et 
confirmés par rapport au 
connectivisme 

 

Inadéquation des attentes et 
désirs à la compatibilité 
connectivisme/institution 
(posture d’agent, attente de 
savoir descendant) 

18:10 Je pense que 
dans son travail, on 

L'Identité Professionnelle Enseignante, 
d'après D. Dicquemare, est une "définition 

Posture professionnelle: se 
rapporte à la Q20 du 
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utilise des choses 
qui travaillent dans 
la tête et, je ne sais 
pas mais dans sa vie 
privée, on continue 
à parler de « tiens, 
j’ai trouveé ça pour 
travailler avec mes 
élèves », et on se 
rend compte qu’on 
est encore entrain 
de parler de son 
métier, de ses 
usages, des choses 
qui ont marché ou 
pas marché… 
Quand on a quitté 
l’école, on pense 
quand même encore 
à son propre travail. 

de soi" de l'individu en tant qu'enseignant, 
qui ne peut se réduire à "identité au 
travail" mais qui intègre aussi une 
dimension de" l'identité sociale". Il est 
impossible de dissocier les dimensions de 
son identité, quand bien même cela nous 
arrangerait une fois sorti du cadre 
professionnel... 

questionnaire (Avec qui 
échangez-vous sur votre 
pratique?) 

24:50 Je sais pas si 
c’est moi, mais j’ai 
essayer d’aller en 
haut à droite, j’ai 
cliqué sur le truc et 
là, on me demande 
un code ou je ne 
sais pas quoi et en 
fait, je ne l’ai pas. 

Certains NPS auraient visité le site au 
préalable mais ils soulèvent ici des 
difficultés d'ordre technique qui les 
auraient freinés ou plus probablement 
d'ordre protocolaire: il est impossible 
d'agir sur ce site sans y être inscrit. Il 
semblerait que cette procédure 
d'inscription serait-elle un frein à la 
découverte et donc à l'usage du site. 

Résistance: Complexité 
(Q2c: votre avis sur la 
procédure d’inscription) 

27:35 Il semblerait 
qu’elle (Marie 
découvrant une 
table haute) soit 
habituée à autre 
chose et qu’elle 
refuse d’évoluer… 

Le commentaire fait sur cette portion de 
film (M. Gibson, 2004, La passion du 
Christ) montre une parfaite 
compréhension de l'importance majeure 
des habitus dans la résistance aux 
"nouveautés", aux innovations, aux 
changements évoqués par D. Autissier et 
J.M. Moutot. Cette compréhension de la 
posture de résistance au changement est-
elle transférable à la situation des NPS à 
qui l’on propose ce nouveau dispositif 
d’aide à la professionnalisation? 

Adhésion de principe : 
Compatibilité de valeurs, 
capacité de déviance 

30:50 F: Donc, 
j’espère que ça 
pourra vous rendre 
service, vous allez 
voir que vous n’êtes 
absolument pas 
obligés de faire 
quoique ce soit. Si 
vous avez déjà un 
espace Facebook, 
j’aimerai bien le 

Lorsqu'il s'agit de demander à intégrer la 
CA crée par les NPS, le refus est 
catégorique. SI auparavant, ce modèle de 
fonctionnement en vase clos était sous-
entendu et non clairement définitivement 
entériné, ici, ces NPS se positionnent 
comme catégoriquement opposés à son 
ouverture à d'autres, y compris dans une 
posture d'observateur-chercheur. Si 
l'échange qui a eut lieu ce jour a peut-être 
permis à certains NPS de voir les 

Tendance de résistance par 
rapport à : AR (de l’étude) 
Compatibilité des valeurs et 
des pratiques sociales 
d’usage, Attachement 
individuel aux formes 

 

Inadéquation des pratiques et 
usages par rapport au 



 

  
Page 129 

 

  

voir si ça ne vous 
dérange pas ? 

X + Y: Non, mais 
ce n’est pas 
possible, c’est 
réservé à notre 
groupe ! 

éventuels bénéfices qu'ils pourraient tiré 
du dispositif proposé, certains mettent un 
frein catégorique à une évolution de leur 
CA, à ce qu'elle puisse être intégrée au 
Petit MOOCA des NPS. 

connectivisme 

 

 
Si l’Avantage relatif perçu et la Compatibilité de valeurs (qui s’exprime par les pratiques 
personnelles d’usage) sont les critères le plus observés dans ces échanges, il s’avère 
qu’ils se rapportent autant à de l’adhésion qu’à de la résistance, rendant ainsi ces critères 
neutres. 
Nous observons par ailleurs, une forte résistance relativement au critère d’Attachement 
individuel aux formes existantes (conformisme), et de manière générale, une 
inadéquation des pratiques et usages par rapport aux principes connectivistes (en 
particulier, l’ouverture). Pourtant, malgré ce fort attachement aux formes, il est observé 
dans une moindre mesure, une certaine capacité individuelle de déviance (acceptation du 
non-conformisme, de la prise de risque). 
L’adéquation ou non des pratiques et usages par rapport à l’Institution n’est ici que peu 
prononcée, ne permettant aucune conclusion quand à l’adhésion ou au rejet. 
La Compatibilité perçue des pratiques sociales d’usage et d’expérience apparaît aussi 
davantage dans le champ des résistances. 
Enfin, si la perception de la Complexité n’apparait que très rarement, là encore, ce critère 
est rendu neutre. 
 
 
  V-3.2.2:Les propos des néotitualires  
 

Propos signifiants relevés Premières interprétations Corrélation avec axes retenus 

8:30 Pour l’instant, on est 
au début de notre carrière, 
mais peut-être qu’après on 
aura le temps de publier 
plus, mais pour l’instant, on 
prend sur le Net, on ne met 
rien. 

 

Deux variables liées entrent en jeu 
ici: celle du temps de travail dont 
dépendrait celle de la 
consommation/construction de 
ressources. Un début de carrière 
professionnel est souvent 
chronophage pour diverses raisons 
(manque d'organisation de travail, 
d'anticipation, de ressource...).Mais il 
semblerait que si cette première 
variable devait être minimisée, la 
posture de lecteur, de consommateur 
de ressources prélevées sur le Web, 
pourrait évoluer vers celle d’auteur. Il 
est à signaler que le fait de publier 
une ressource ne nécessite pas 
nécessairement d'en être le créateur 
dans son ensemble, mais qu'une 
adaptation d'un existant à son propre 

Inadéquation des pratiques et 
usages Web professionnels et 
personnels par rapport au 
connectivisme 
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contexte, une modification qui ferait 
mention de l'identité de l'auteur 
d’origine, justifie une publication. 

8:50 F : J’imagine que vous 
prenez des choses, soit là-
dedans (publications 
institutionnelles ou 
officielles), soit là-dedans 
(publications individuelles 
ou informelles). Ce que 
vous trouvez là-dedans (les 
2 types de publications), 
vous en faites quoi après ? 

Y : On l’adapte à nos 
besoins. 

Que l'origine des documents 
récupérés soit en ligne ou sur papier 
(manuel, échanges entre collègues), 
une adaptation au contexte de travail 
reste nécessaire. Il s’agit là de se 
placer dans la posture du “praticien 
artisan” (L. Paquay) 

 

Posture professionnelle: se 
rapportant à la Q10 (origine des 
documents utilisés et affinité de 
construction de ressource) du 
questionnaire 

11 :10 F : Il faudrait une 
plateforme. Ça c’est vrai 
que d’un point de vue 
matériel, il faut un endroit 
pour mettre vos 
publications. L’institution, 
elle vous répond quoi ? Elle 
vous répond : « Il y a 
QuickR »…(pause) Sauf 
que vous n’êtes pas au 
courant, apparemment 
(rires)! 

X : Et qu’on n’y a pas 
forcément accès. 

 

 

Certains semblent être au fait de cet 
espace collaboratif en ligne 
institutionnel et souhaiterait peut-être 
en prendre possession, sans pour 
autant y réussir. 

Néanmoins, afin de répondre aux 
attentes institutionnelles, des moyens 
numériques sont mis en place pour 
l’acquisition des compétences de 
l’enseignant (actualiser ses 
connaissances,  travailler en réseau 
collaboratif, remettre son 
enseignement et ses méthodes en 
question). Il apparait un manque de 
communication vis-à-vis des outils 
institutionnels à disposition de la 
communauté enseignante. 

Inadéquation des pratiques et 
usages par rapport à ceux 
attendus de l’Institution (sont en 
jeu les compétences 8, 9 et 10 du 
référentiel) 

12:20 F : Non. Ca ne 
marche pas. Pourquoi ? Et 
bien parce qu’il y a un 
proxy qui bloque ces accès 
extérieurs. Ca veut dire que 
si vous voulez aller sur 
Youtube ou sur Facebook 
(depuis un établissement 
scolaire), en Guadeloupe, 
c’est pas possible. 

Les réseaux sociaux semblent ne pas 
pouvoir s'étendre à un usage 
socioprofessionnel, tout du moins, du 
point de vue institutionnel. Mais 
qu’en pensent réellement ces 
débutants? Voient-ils au travers de 
ces réseaux sociaux un moyen de 
professionnalisation? 

 

Relatif à l’adéquation  des 
attentes et désirs  à la 
compatibilité 
connectivisme/institution 
(d’ouverture aux réseaux 
sociaux, dans un but 
professionnel) 

 

Posture professionnelle: se 
rapportant à la Q9 (vos usages -
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Y : Moi quand j’étais en 
Guadeloupe, au début on 
pouvait se connecter mais 
après c’est devenu difficile. 

de quoi et pour quoi- en ligne) 
du questionnaire 

14:00 F: Quand est-ce que 
j’ai appris à gérer une classe 
? Est-ce qu’on apprend ça à 
l’IUFM ? 

X : Moi, on ne me l’a pas 
appris, on se débrouille 

On peut constater que la gestion de 
classe reste une des difficultés 
majeures des novices et pourrait 
apparaître comme faisait parti des 
besoins d'analyse de pratiques 
susceptibles de voir le jour dans le 
MOOCA des NPS. 

Posture professionnelle de 
praticien artisan (adaptation à la 
situation) 

14 :50 F : Et vous apprenez 
ça comment ? Et bien, soit 
en discutant avec vos 
accompagnateurs à l’école. 
Mais, il y a d’autres 
façons… ? 

Y : En faisant appel à un 
formateur. 

 

Comme lors de la rencontre avec les 
NPS 1er degré, la référence au 
formateur expert semble inévitable 
pour résoudre tout problème. Les 
échanges entre pairs ou la co-
formation n’apparaissent pas comme 
un moyen de professionnalisation, 
afin de surmonter des difficultés. 

 

Posture professionnelle d’agent 
qui ne pourrait être acteur 
(attentif) de ses apprentissages. 

17:35 Mais vous êtes là 
pour la Guadeloupe ? C’est 
l’académie de Guadeloupe 
qui vous a dit de faire ça, ou 
quoi ? 

Ces questions posées soulèvent 2 
aspects inhérents au dispositif: son 
but non-lucratif (qui intrigue quand 
aux motifs réels de sa création) et son 
cadre non-institutionnel (qui 
questionne sur les motifs d'entrer des 
participants dans ce dispositif). Dans 
les 2 cas, il pourrait s'agir d'un 
malaise issu de la reconnaissance du 
travail fourni 

Question légitime: Doute quand 
à l’Avantage relatif de F. 
Bernard de la pratique exposée 
(intéressée ou gratuite? prescrite, 
impliquée, ou innovante?)  

18:30 F:Il y a une charte qui 
est accessible depuis le site 
et qui spécifie bien que tout 
ce qui se passe sur le site 
n’est aucunement pour 
surveiller ou évaluer. Et ça 
pour moi, c’est la condition 
pour laquelle j’ai accepté de 
travailler avec le rectorat. 

X : Ils ne sauront pas qu’on 
est inscrit ? 

Il est difficile de savoir avec cette 
remarque si la méconnaissance de 
l'institution quant à l'inscription d'un 
enseignant à ce dispositif deviendrait 
un frein ou un moteur à cette 
adhésion. 

Résistance / Adhésion: Avantage 
relatif (quelque chose à perdre 
ou à gagner vis-à-vis d’une 
quelconque évaluation de 
posture adoptée -agent, acteur et 
auteur) 
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21:30 F: En fait, l’idée, 
c’est pas la plateforme. Elle 
est modifiable, c’est un 
agrégat d’outils. Mais en 
fait, les animations vont être 
au choix. 

X : Parce qu’en fait, je 
retrouve un petit peu l’idée 
dans ce que vous 
expliquiez, de la plateforme 
Moodle, que j’ai pu 
connaitre à l’IUFM, à 
l’époque. Je ne sais pas si 
elle existe toujours ?Et j’ai 
trouvé vraiment dommage 
qu’en sortant de l’IUFM, et 
bien, cette plateforme, on 
n’y avait plus accès ou juste 
quand on reste encore une 
année, en tant que T1 sur le 
terrain. Ce qui permettait 
d’avoir encore des échanges 
avec des stagiaires qui 
étaient, eux, partis dans une 
autre académie, voire, dans 
une autre circonscription. Et 
puis, ensuite, ça disparaît… 

Un PE fait le rapprochement entre la 
plateforme Moodle accessible aux 
étudiants de l'IUFM en cours de 
formation, mais pas au-delà, et le 
Petit MOOCA des NPS auquel ils ont 
accès à présent. Ce rapprochement 
est justifié et témoigne d'un réel 
besoin d'un espace d'échanges entre 
professionnels qui pourraient 
apparaître dans le dispositif proposé. 

Adhésion: AR, Compatibilité 
perçue de pratiques sociales 
d’usage. 

 

Adéquation des attentes et désirs 
à la compatibilité 
connectivisme/institution  

Posture professionnelle se 
rapportant à Q13 (éléments 
souhaités dans un dispositif 
d’accompagnement à distance) 

 

 
Au travers de cet échange informatif (très guidé par F. Bernard pressé par le temps) sur 
l’adéquation possible de leurs pratiques et usages aux principes connectivistes mis en 
œuvre de par le dispositif, apparaissent quelques aspects relatifs à la professionnalisation 
enseignante qui ne révèlent pas de manière significative une orientation vis-à-vis des 
axes d’observation énoncés précédemment. 
 
Par ailleurs, si le dispositif proposé n’a été que rarement évoqué, cela ne démontre pas de 
réel positionnement vers l’adhésion ou le rejet. Pourtant, il apparaîtrait une forme de 
changement possible (8:30 “Pour l’instant (...) on prend, mais peut-être qu’après on aura 
le temps de publier”), d’ouverture aux principes connectivistes mis en avant dans le 
dispositif (8:30 posture d’auteur envisagée; 21:30 > Compatibilité perçue). 
Au travers de ces rencontres, c’est cette posture qui les distingue le plus des NPS. Leur 
situation, perçue comme difficile (11:10 “On n’y a pas forcément accès -à QuickR-”, 
14:00 ”On ne me l’a pas appris, on se débrouille...”) et exprimée telle que par leur IEN 
peu de temps auparavant, positionne ce groupe de débutants dans une situation de besoin, 
qui les rendrait ouvert à toute proposition susceptible de les aider. De plus, la 
représentation qu’ils se faisaient du dispositif les amenant à cette rencontre (ces 
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débutants n’avaient pas été informés de l’ouverture du Petit MOOCA) ne se fondait sur 
aucune information préalable, contrairement à la rencontre avec les NPS. 
 
Il apparaîtrait donc, au travers de ces échanges avec les NPS, un attachement aux formes 
en place (leur Communauté apprenante) et des principes connectivistes moins enclins à 
être souscrits que par les débutants de St Martin (faible ouverture, faible curiosité de ce 
que font les autres et posture de défense vis-à-vis d’une identification). Ceci permettrait, 
en parti, d’expliciter pourquoi, même après cette présentation de F. Bernard, les NPS 
n’auraient pas cherché à s’inscrire au site, n’auraient nullement adhéré au dispositif. 
Cette conclusion hâtive aurait pu être examinée plus en profondeur au regard d’un 
rapprochement aux questions d’enquête, si nous avions eu un pool de NPS suffisamment 
nombreux pour les distinguer des autres débutants. 
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CONCLUSIONS et PERSPECTIVES 
 
 
Sur le plan méthodologique, il s’avère que trop d’ambitions sur l’expérience mise en 
œuvre pour notre étude a occasionné une énorme chronophagie en termes d’ingénierie, 
pour finalement s’éloigner de nos objectifs initiaux et toucher une population restreinte. 
Nos résultats concernant les besoins apparaissent donc biaisés et avec une portée limitée 
à cette seule population observée, non seulement du fait de ce faible effectif, mais aussi 
de par la composition artificielle de la population (débutants, de St Martin, et confirmés, 
référents Innovation, de Guadeloupe). 
Ainsi, il eût sans doute été préférable de s’associer à un dispositif socio-numérique 
existant et de tenter d’identifier la part de son efficience correspondant à des principes 
connectivistes. 
Par ailleurs, la forme même de la méthodologie adoptée apparaît démesurée en rapport à 
cet échantillonnage de population. La multiplicité des critères et l’analyse systématique à 
laquelle nous avons procédée, n’est sans doute pas la plus pertinente pour conclure sur 
des dynamiques de résistance de la population observée. 
Une approche herméneutique nous aurait sans doute permis d’examiner des points de 
résistance restés aveugles dans nos questionnaires, de construire une première 
représentation  qualitative des besoins et surtout d’établir un contact intime qui aurait 
favorisé les mécanismes d’adhésion. 
 
En outre, bien que déçus du manque d’engouement du public envers cette expérience, 
cette étude nous aura amenés à entrevoir certaines causes. 
 
Si nous voulons établir un bilan des erreurs à éviter dans un processus innovant tel que le 
nôtre, nous pourrions noter: 
 
- Ne pas présager de l'existence des besoins motivant la démarche. 
Nous avons conçu une invention organisationnelle pour l’aide à l’accompagnement vers 
la professionnalisation des débutants, allant dans le sens de la construction d’une 
Communauté de Pratiques à visée réflexive. La page Facebook des NPS était ressentie 
comme comblant déjà ce besoin. 
Un autre objectif était de faciliter et dynamiser l’accompagnement par les tuteurs. Si cela 
a pu  correspondre à un besoin créé par la réforme de la formation des enseignants de 
2010, limitant les possibilités d’accompagnement en présentiel, cela impliquait aussi sans 
doute un changement trop important des pratiques et usages construits suite à cette 
réforme. 
 
- Ne pas hésiter à recommencer. 
Si de manière évidente, la forme de l’invention crée des résistances, il faut l’abandonner. 
Lorsque les outils de forum et de curation proposés dans le MOOC FFA sont apparus 
comme des obstacles, nous aurions dû en changer. Il en a été de même en ce qui 
concerne la procédure complexe d’inscription au Petit MOOCA des NPS. 
 
- Ne pas travailler seuls mais s’associer à des experts. 
La bonne volonté des formateurs FFA, pressentis comme facilitateurs du MOOC 
prototype, nous a montré que le transfert de pratiques en place vers de nouveaux outils, 
nécessite de construire une compatibilité des usages et des outils négociée, entre les 
experts utilisateurs et les experts concepteurs. Or, nous n’avions pas la compétence pour 
optimiser l’ergonomie des outils que nous proposions, ce qui nous a poussés à modifier 
la formule pour les enseignants débutants. 
 



 

  
Page 135 

 

  

- Ne pas négliger la phase de promotion. 
La diffusion d’une innovation correspond à un modèle épidémiologique. Cette phase de 
promotion initiale permet de constituer un foyer de départ. L’inertie de diffusion, 
jusqu’au seuil de propagation sociale, impose de commencer au plutôt la communication 
sur l’invention, en se rattachant au réseau des premiers utilisateurs, mais aussi en y 
intégrant des possibilités de lecture des effets attendus et de tests par ces pionniers. Cette 
phase doit aussi être l’occasion d’intégrer le réseau de ces utilisateurs potentiels, par le 
biais d’un dialogue réactif permettant des adaptations en temps réel, issus de ces 
échanges. La confiance favorable à l’établissement de ce contact nécessite une proximité 
autant hiérarchique que de compétences avec le public visé. 
 
- Ne pas mélanger les postures. 
L’image de “l’inventeur illuminé” peut certainement desservir l’adhésion du public 
recherché. Or, la phase de promotion nécessite une proximité sociale à ce public. 
La construction impose un pragmatisme pas toujours compatible avec la passion de 
l’invention. 
La promotion efficace, quant à elle, repose sur un dialogue qui peut être difficilement 
accessible à l’inventeur. 
Enfin, la posture de recherche nécessite un détachement vis-à-vis de la passion. 
 
- Ne pas oublier d’intégrer l’Institution. 
Dans une démarche d’innovation, la déviance aux formes en place vise à une évolution 
positive pour l’ensemble du système, y compris l’institution. Il s’avère que cette 
dynamique existe chez certains acteurs de l’Institution, ce qui ne devrait pas nous étonner 
car correspondant aux préconisations officielles. Prendre en compte les contraintes et 
orientations institutionnelles, intégrer ces acteurs, sont des gages de ces évolutions 
négociées et de crédibilité favorable à la promotion.  
 
 
De ce bilan d’erreurs, nous avons tiré quelques éclairages pour de futures “aventures” 
connectivistes. 
Il semble difficile d’agir sur la forme d’une communauté sans être directement lié aux 
personnes la constituant. 
L’invention dogmatique correspondant à cette difficulté, ne pourra sans doute trouver sa 
place qu’à la condition de présenter un avantage relatif perçu suffisant pour engager sa 
diffusion. 
Pour toucher un groupe de “pionniers” initiant cette diffusion, les inventeurs doivent 
nécessairement les intégrer au processus de développement de la future innovation, 
permettant ainsi de mettre en place une boucle de régulation du système à développer. 
Seuls, on ne peut qu’inventer, l’innovation étant avant tout une dynamique de 
négociation sociale. 
Il apparaît donc que la mise en place d’une innovation organisationnelle devrait 
davantage s’axer sur les acteurs représentatifs en place et l’écologie du système dans 
lequel ils évoluent, que sur la forme de l’invention elle-même. Une invention pertinente 
aurait donc plus de chances d’émaner d’une démarche collective négociée au sein même 
des réseaux qu’elle serait censée servir. La page Facebook des NPS évoquée 
précédemment en est un exemple flagrant et il est fort probable qu’elle perdure d’une 
promotion à la suivante. 
 
Par ailleurs, les Communautés de Pratiques et d’Apprenants, même si elles sont 
semblables dans leur forme, ont des visées qui diffèrent suffisamment pour se poser la 
question de leur compatibilité respective en ce qui concerne les points suivants: 
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Les activités d’analyse de pratique peuvent-elles s’accommoder de l’entre-soi qui peut 
prévaloir dans une Communauté de Pratique? 
Ces activités peuvent-elles s’accorder aux écarts de posture entre formateurs et 
apprenants en place dans une Communauté d’Apprenants? 
Quel crédit accorder à des productions d’une Communauté de Pratiques si celles-ci sont 
anonymes? 
Enfin, quel crédit d’expertise peut-on accorder à des intervenants anonymes dans une 
Communauté d’Apprentissage? 
Centraliser ces différents mécanismes serait peut-être une erreur. Envisager une 
évolution naturelle d’une Communauté Apprenante vers une Communauté de Pratique 
réflexive autonome pourrait-être plus pertinent. 
 
 

 “L’innovation (...), c’est l’histoire d’un état de tension permanente entre les 
possibilités que représente l’invention et les choix collectifs qui en sont progressivement 
tirés.” Si  l’impact de l’adhésion de la collectivité est primordial, l’auteur ajoute toutefois 
que “pour innover, il faut y croire”.(N. Alter, 3ème Ed. 2010, p.13) 
Bien que le Petit MOOCA des NPS n’existe pas, il a pourtant bien changé depuis son 
invention, passant d’un MOOC à un hybride de Communauté de Pratique et 
d’Apprentissage. Mais il ne pourra sans doute pas grandir sans changer encore. La 
structure systémique initiée par M. Solano-Serena, lui permettra peut-être de passer de 
plateforme à celui de passerelle connectiviste, facilitant ainsi la construction de 
communautés d’enseignants, qui articuleraient leurs échanges à l’aide des outils du Web 
2.0., en synergie avec l’institution. 
 
“Porteurs ordinaires” d’une invention qui se voulait devenir une innovation, passant par 
des phases de découragement, nous avons malgré tout continué à y croire.  Mais le plus 
important, c’est que nous ayons croisé dans ce parcours quelques personnes qui ont elles-
mêmes commencé à y croire. Depuis 2013, l’omniprésence des MOOC dans l’actualité 
de la formation conforte notre conviction, tout comme les orientations politiques 
volontaristes quand au développement de l’innovation. 

A ce titre, le récent Conseil national de l'innovation pour la réussite éducative aura donc 
pour tâche "d'apporter son soutien aux pratiques innovantes qu'il aura jugées les plus 
pertinentes et de les faire connaître dans l'ensemble du système éducatif". Ainsi, G. Pau-
Langevin, ministre déléguée à la réussite éducative, constate auprès de F. Jarraud : 

«  Souvent j'ai constaté que des gens font de l'innovation et que la 
hiérarchie n'embraye pas. Il y a peu de reproduction des innovations dans 
l'Education Nationale par exemple. Ca m'intéresse de voir comment on 
peut dupliquer l'innovation et de créer un espace de débat, de 
confrontation. » (G. Pau-Langevin147, Café Pédagogique, 27-03-2013) 

 
C’est dans cet environnement favorable et suite à la demande de Mme Villa, que nous 
comptons entamer à présent le développement d’un espace connectiviste, autour des 
actions innovantes émanent du premier degré en Guadeloupe. 
Nous prolongerons de plus notre réflexion sur la professionnalisation continue des 
enseignants que nous espérons voir aboutir sous la forme de MOOCA : Mettre en Oeuvre 
l’Ouverture, Continuer à Apprendre. 

                                                           
147

 JARRAUD, F. (2013). Conseil de l'innovation : G. Pau-Langevin : Un conseil élargi pour "sortir du sérail". 
Repéré à 
http://www.cafepedagogique.net/lexpresso/Pages/2013/03/27032013Article634999653168244801.aspx 
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Annexe 1 : Aperçu du travail collectif accumulé autour de la passation du C2i2e par la 
promotion d’étudiants M2-FFA, 2012 
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Annexe 2 : Articles du blog MOOC Cook Diairies :  C’est quoi un MOOC?, Premiers 
principes de fonctionnement, Communiquer enfin! (F. Bernard, 2012) 
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Annexe 3 : article du blog du 30/06 décrivant les objectifs et médias proposés. (F. Bernard 
pensait alors lancer le premier mOOC (mini Open Online Course) en Français, début 

septembre 2012) 
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Annexe 4 : saisies d’écrans de la plateforme prototype et des outils associés au MOOC 
FFA  lancé en septembre 2012 
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Annexe 5 : la liste des pages cachées dans le gestionnaire Google Sites 
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Annexe 6 : les présentations numériques explicatives 
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Annexe 7 : les programmes de la chaîne YouTube 
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Annexe 8 : la rubrique FAQ 
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Annexe 9 : le 1er questionnaire en ligne correspondant à notre première problématique 
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Annexe 10 : la retranscription de la rencontre enregistrée avec les NPS 
 

Le 16-11-2012, Débat enregistré avec les 16 NPS 1er degré, en parallèle de la présentation Prezzi du dispositif 
autour du MOOCA des NPS 
La qualité sonore étant très médiocre, cela induit parfois certaines « interprétations », dont le sens global  reste 
validé par Frédéric Bernard. 
F : Frédéric Bernard 
X, Y : 16 NPS (promotion au complet) 
 
F :On recommence… 
Nous sommes en présence de l’ensemble des NPS du 1er degré, à peu de chose près, et de moi-même, M. 
Bernard, qui est étudiant en Master 2 Sciences de l’Education, Formation de Formateurs d’Adultes à l’IUFM de 
Guadeloupe. 
 
F :On va parler ensemble du dispositif, objet d’une expérience d’un mémoire de recherche que je fais avec Melle 
Gillet, qui est un MOOC, qui a été lancé mercredi dernier, la semaine dernière. Vous avez tous eu un mail, 
normalement, en ce qui concerne le lancement de cette expérience et je souhaitais vous rencontrer pour voir 
comment vous preniez la chose. 
 
F : Donc il a été précisé que tout ce qui est enregistré ici fera l’objet d’une coupe, sur demande des intervenants. 
1 :00 
F : Donc, je vais vous faire une présentation très rapide. L’idée c’est de vous laisser la parole. On va commencer 
par une petite vidéo. Vous m’excuserez mais je n’ai pas pris de haut-parleurs donc le son risque d’être un petit 
peu faible. 
1 :10 > Sketch Inconnus > 1 :30 = Affichage : « Et pour quoi faire ?... » 
F : En fait, j’ai « pausé » à ce moment là parce que depuis que le MOOC a été lancé, il y a eu peu d’adhésion. 
Donc la première question que l’on peut se poser, ce serait bien : Pour quoi faire ? 
X : C’est quoi le MOOC ? 
F : Ah ! C’est quoi le MOOC ?.. Alors ! Le MOOC c’est un dispositif connectiviste. Alors ça y est, je rajoute des 
mots compliqués, on va essayer de simplifier. C’est un dispositif qui va permettre aux gens de construire du 
savoir ensemble, en se connectant les uns aux autres. Construire du savoir, c’est pareil, c’est peut-être un petit 
peu abusif, mais c’est en fait de lier du savoir. 
Dans notre cas, ce n’est pas présenté comme étant un cours, c’est  présenté comme étant une communauté 
apprenante. Communauté apprenante, à priori,  vu la situation dans laquelle je vous ai rencontrés aujourd’hui, je 
pense qu’elle existe cette communauté. D’accord ? Et vu que vous sortez de l’IUFM, que vous étiez étudiants 
l’an dernier, que vous êtes Nouveau Professeur Stagiaire, Stagiaire donc encore une situation d’apprenance, vous 
êtes de facto une communauté apprenante. D’accord ? 
Alors là vous avez affaire avec ce MOOC juste à un outil qui va vous permettre de travailler ensemble, voilà. 
3 :00 
X : Je ne sais pas si vous savez ce qui se passe parce que nous on se regroupe entre nous, on a déjà créé une 
communauté apprenante et on travaille déjà de concert à une mise en commun de ce qui se fait par chacun. 
F : D’accord. Oui, ça peut être un petit peu surabondant. Dans ma formule, il y a un intérêt purement personnel 
pour ma recherche, mais ça marche déjà comme ça. Mais peut-être que ce système là pourrait-être un 
complément de ce que vous faites. Ca peut ne pas être en concurrence. 
X : Alors, vous avez parlé de vos recherches. Alors vous voulez que nous on puisse mettre des idées que vous 
allez utiliser dans vos recherches. Vos recherches sont sur nous ? 
F : Surtout pas que « je vais utiliser ». Vos données sont les vôtres. Dans le cadre d’une recherche en Formation 
d’Adultes en Master 2, on va faire de l’observation, de la prise d’informations, et ce n’est pas sur vos 
productions que nous allons travailler, c’est vraiment sur les réactions que vous allez avoir au sein de cette 
communauté apprenante. C’est plus une recherche de nature, on va dire socio-didactique. 
X : J’ai du mal à croire qu’il ne s’agisse que d’une prise d’informations  sur nos apprentissages. Pour quoi ? 
Y : Non, mais là lui il est là en tant qu’observateur. 
F : Oui, moi je suis là en tant qu’observateur, uniquement, c’est pour ça qu’elle ne se pose pas ta question. 
X : Mais est-ce qu’il y aurait un apprentissage par ce biais ? 
F : Alors, la question peut se poser différemment. Qu’est-ce que c’est que d’apprendre ? Oui, c’est moi qui 
repose une question ! 
X : Est-ce que vous pensez que ça va compléter ce qu’on a déjà en place pour apprendre ? 
F : Mais si on prend cette définition-là, on ne peut pas le faire en collaborant à ça ? Voilà. Donc l’idée, ça ne va 
pas d’être un cours à proprement parler, hein, comme je l’ai dit. Alors vous allez apprendre des choses, mais 
c’est pas l’objectif. L’objectif c’est vraiment de créer du lien socioprofessionnel. Ca va être un premier objectif. 
5 :30 > Suite diapo : site MOOCA 
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F : Alors je vais définir un petit peu ce point là. Ça c’est le site tel qu’il se présente et le premier aspect que vous 
avez soulevé c’est ça. (diapo suivante) : Mutualiser le travail. Ça visiblement vous le faites déjà, donc il peut y 
avoir surabondance ou complément. Oui ? 
X (personne connue dans le cadre privé) : Oui, mais nous ce qu’on utilise c’est pour discuter, alors c’est pas 
forcément très adapté pour travailler alors que ça, peut-être que c’est plus pratique… 
F : Après ça va être à vous de voir l’outil qui convient le mieux. On est bien d’accord qu’il n’est pas question de 
vous imposer quelque chose. Moi je vous propose de travailler là-dessus parce que c’est quelque chose de 
pratique et de facile à utiliser. Après si vous avez déjà quelque chose qui fonctionne, il n’est pas question 
d’imposer quoi que ce soit. Mais il faut aller voir. L’idéal, c’est ça pour moi, je vous montre ce que c’est et après 
vous essayez. 
6 :44 (Retour diapo Mutualiser)Oui, donc ça c’est une évidence pour votre entrée dans le métier. Peut-être vous 
avez eu besoin, d’échanger, de mutualiser votre travail, pour avoir moins de travail. 
X : C’est pour tous les débutants du métier ou en Guadeloupe seulement ? 
F : Alors, le MOOC… On revient à la première question qui avait été posée. 
Je vais reprendre la définition. Le M, c’est Massif, les 2 O, c’est pour Open et Online, et le C, c’est Course. Nous 
on l’a remplacé par CA pour Communauté Apprenante. Donc, c’est pas un cours, c’est une Communauté 
Apprenante Massive, Ouverte et en ligne. Ça veut dire que n’importe qui accède au site. Tout ce que vous 
mettrez dessus sera accessible à n’importe quel internaute. 
7:30 
X : Et les discussions ? 
F : Les discussions aussi.  
(Brouhaha : plusieurs interventions simultanées) 
8 :05 : Je peux réagir, peut-être. Là ça va être plus de la diffusion que de la mutualisation. C'est-à-dire qu’une 
personne fait quelque chose et la met à disposition des autres. Elle diffuse ce qu’elle a fait. La mutualisation c’est 
quand plusieurs personnes vont mettre en commun quelque chose qu’ils ont fait évoluer ou construit ensemble. 
A priori c’est surtout ce qui concerne la profession. 
X : Vous avez un document sur lequel on puisse se situer ? Un programme ? 
F : Oui, alors je vais enchainer un petit peu pour répondre à cet aspect- là. 
8 :45 > diapo : Attendons-nous au pire : préparons l’impossible ! » 
Le deuxième aspect, c’est ça. Il ne vient pas tout de suite à l’esprit, c’est rassurant d’ailleurs ! C’est un aspect 
prépondérant pour le dispositif que l’on a mis en place, c’est que ça va vous permettre de faire ce que l’on 
appelle de l’échange de pratiques. 
Vous avez suivi une formation à l’IUFM de Guadeloupe, qui est une formation professionnelle, mais est-ce que 
ce qui vous a préparé à l’IUFM vous préparera à la vie de terrain ? 
(Réaction collective) 
F : ça fait 2 mois que vous êtes dans vos classes… 
X : Non, on est en observation. 
F : Ca fait 2 mois que vous êtes en contact d’un public. Est-ce que vous vous sentez préparé à tout ce qui peut se 
passer dans une salle de classe ? 
X : Non, pas vraiment !... 
F : Je suis d’accord, c’est impossible ! Je suis quand même enseignant depuis déjà quelques temps et j’ai encore 
des surprises ! Et c’est pas possible d’être préparé à tout. Alors comment on fait pour réagir ? 
X : En partageant nos expériences, peut-être en discutant de tout çe qui nous arrive, on peut réfléchir un petit 
peu, comme ce que l’on faisait pour le concours, en prenant des situations et en se positionnant en tant 
qu’enseignant, voir ce que l’on aurait fait, si toi tu aurais fait pareil… 
Y : Echanger régulièrement ! 
F : Voilà, là on est tout à fait d’accord. L’optique, en fait, c’est vraiment ça. C’est peut-être ce qui manque sur 
votre système de mutualisation, que je ne connais pas, c’est peut-être cette partie-là. 
Ces questions-là, elles doivent rester sans réponse (diapo) et vous l’avez constaté. Et avoir un espace qui va être 
dédié pour échanger sur ses pratiques, c’est la raison d’être du dispositif. L’objectif c’est de réfléchir à ce que 
l’on a fait, de passer à une posture réflexive. Pour ça, il y a des conditions à adopter. Je pense que vous n’allez 
pas parler de vos pratiques à n’importe qui et hors contexte. 
(Discussions sourdes) 
Il y a des choses qui peuvent être gênantes. D’autant que vous n’êtes pas encore titulaires, les tensions d’un point 
de vue carrière, d’un point de vue hiérarchique, d’un point de vue du fonctionnement d’une équipe dans une 
école, fait que l’on n’est pas forcément ouvert à tous.  
11 :40 >diapo suivante : Faire évoluer sa pratique par l’échange d’expériences 
F : Le dispositif que je vous propose va vous permettre de faire ça, par quelque chose que vous connaissez, un 
forum. Simplement à ce forum, on y a associé un certain nombre de règles de fonctionnement et de principes qui 
sont dans une Charte éditée dans ce MOOC. Ce forum, son objectif, ça va être d’échanger de façon anonyme sur 
vos pratiques. 
X : Sur le forum il y aura que nous ou se sera ouvert à tout le monde ? 
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F : Ce sera ouvert, pour tout le monde. Ca veut dire que, je vais être clair, on a fait une diffusion à, à peu près, 
150 acteurs au niveau rectoral… 
X : Ah ! C’est que l’académie de la Guadeloupe ! 
F : Je vais finir ma phrase… 
X : Oui, je suis désolée ! 
F : Non, non, y a pas de souci ! 
X : Ce sera la dernière fois que je vous coupe ! 
F : Non, mais je suis là pour ça ! Il faut que vous posiez vos questions ! Donc, 150 acteurs au niveau de 
l’académie. Ce sont des nouveaux professeurs stagiaires, du 1er et du 2nd degrés, ce sont les accompagnateurs, et 
les inspecteurs. Mais, sachant que e site est ouvert, n’importe qui en accédant sur le site peut s’inscrire, qu’il soit 
enseignant ou pas d’ailleurs ! 
X : Oui, mais il faut être inscrit pour pouvoir voir ce qui se passe… ? 
F : Non, non, tout est ouvert. Par contre, pour poster, pour intervenir, là il faut être inscrit. 
X : Mais c’est avec un pseudo qu’on peut se protéger. 
F : Tout à fait ! L’objectif c’est de pouvoir faciliter un échange entre les gens, sans qu’ils aient à s’identifier, sans 
qu’il y puisse y avoir de répercussion après ces échanges. C’est ça l’idée. Pour que cet échange ait lieu, on a mis 
à côté de cet espace de discussions, pour le dynamiser, un espace de curation , de regroupement, de 
mutualisation de contenus qui va permettre de faire des échanges, des allers-retours entre « voilà ce que j’ai 
fait » et  « pourquoi je l’ai fait » et « est-ce que l’on peut discuter là-dessus ? ». Ca peut-être aussi sur des 
productions que vous avez mises et dont vous voulez discuter. Donc, y a pas uniquement ce qui se passe dans les 
classes, il y a aussi vos productions. D’accord ? Donc, effectivement le principe, c’est que ce soit le plus ouvert 
possible…Pourquoi ? Il faudrait peut-être que je revienne à la diapo précédente 14 :00 > diapo précédente 
(Attendons-nous au pire…) 
Ca, là ! Est-ce que vous pensez vraiment que quelqu’un a la solution ? Est-ce que vous pensez vraiment que si on 
se limite à un groupe de 16 personnes, vous allez trouver la solution à vos problèmes particuliers, ou quelque 
chose qui va vous aider à la trouver parmi ces 16 personnes ? C’est possible, mais… 
X : Peut-être pas donner une solution mais nous on aura du mal pour la mise en pratique, alors ça dépend, si ce 
ne sont pas des conseils personnalisés en fonction de la situation, de la… 
F : Ca dépend de plein de paramètres. Le but de la problématique, dans un monde parfait, c’est d’arriver à avoir 
l’omniscience dans sur un groupe de 16 personnes… Ca voudrait dire que vous seriez plus avancés que ce que 
vous n’êtes maintenant, ça serait déjà pas mal ! Mais j’espère que ce n’est pas possible que sur 16 personnes 
d’arriver à trouver la solution à tous vos problèmes… Sinon, moi, j’intègre votre groupe tout de suite si vous 
avez toutes les solutions à ce que je cherche. C’est ça l’idée, c’est de s’ouvrir un petit peu au-delà de votre 
groupe restreint, au-delà de vos accompagnateurs, au-delà des inspecteurs et d’aller chercher des solutions où 
qu’elles se trouvent. On dit des solutions, ce n’est pas vrai, ce n’est pas ce qui compte, ce sont des expériences de 
vie au travail que vous allez confronter aux autres. La solution, c’est vous qui allez la construire à partir de ça. 
Mais à la limite, plus vous avez d’éléments, plus vous allez avoir des chances de trouver quelque chose qui va 
répondre à la situation dans laquelle vous vous trouvez. 
15 :30 
X : Donc en fait dans cette expérience, les contenus sont plus des contenus parascolaires, en fait ? Tout ce qui est 
associé autour de la difficulté, dans l’activité, trouver des « qu’en pensez-vous ? ». C’est ça, ce serait tout ça ? 
F : Oui. L’objectif, c’est plus ça. 
X : Ca veut dire que si on veut pouvoir piocher des séances, il vaut mieux aller directement interroger les 
professeurs de ces séances plutôt que d’aller voir John ou Paul… 
F : On est d’accord, mais pas forcément… Je suis embêtant dans mes réponses, hein ?! Pourquoi je dis « pas 
forcément » ? Le dispositif, il est ouvert aux professeurs chevronnés. Ils sont susceptibles de partager avec vous 
un travail qu’ils ont fait. Pourquoi ils viendraient dessus ? Pourquoi ils viendraient sur ce dispositif-là ? Est-ce 
que si on se place dans la dynamique « ils sont mieux placés que nous pour donner », est-ce que eux ils ont 
quelque chose à en tirer ? 
X : Parce qu’ils ont des compétences qu’ils doivent communiquer… 
F : Ben, y a une des compétences, quand même, qu’on est censé maitriser qui est « Innover ». Nous on va 
innover et pourquoi pas eux aussi ? Ils doivent avoir mis en place une veille sur leur métier qui leur permet d’être 
à niveau. En théorie, hein !? Mais ce qu’ils vont peut-être venir y chercher, c’est peut-être ça. Ce n’est pas parce 
que l’on a 20 ans de carrière, qu’on ne va pas être confronté à des problèmes qui vont nécessiter de l’échange de 
pratiques. 
Je vais enchaîner avec ça, peut-être, ça va compléter la réponse à la question. 
17:20 > avance diapo : « Et si j’ai pas de problème ? » 
F : Alors, premier truc qu’on a évoqué : « Si j’ai un problème », OK ? Ben on commence à aller chercher un peu 
plus loin des éléments de réponse. Ensuite, « Si j’ai pas de problème » (diapo suivante : Peut-être gérez-vous 
bien…) et bien peut-être que vous allez pouvoir proposer des éléments de réponse qui vont servir à d’autres 
personnes. Une situation que vous avez très bien gérée, si vous la partagez avec les autres, non seulement c’est 
positif pour vous, mais ça peut apporter des solutions aux autres ou des éléments de réponse. 
17 :55 > diapo suivante : Et si je souhaite conserver une séparation vie privée/professionnelle ? 
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Là ! C’est là-dessus que je voulais venir ! Vous avez une séparation entre votre vie privée et votre travail. Cette 
séparation, elle n’est pas si claire que ça quand vous commencez un métier. Qu’est-ce que vous en pensez 
malgré tout ? 
(Brouhaha collectif) 
F : C’est très difficile ! 
X : Je pense que dans son travail, on utilise des choses qui travaillent dans la tête et, je sais pas mais dans sa vie 
privée, on continue à parler de « tiens, j’ai trouvé ça pour travailler avec mes élèves », et on se rend compte 
qu’on est encore en train de parler de son métier, de ses usages, des choses qui ont marché ou pas marché… 
Quand on a quitté l’école, on pense quand  même encore à son propre travail. 
Y : Oui, c’est vrai. On travaille forcément encore dans notre tête. 
19 :10 
F : Donc le travail reste dans votre tête (diapo suivante : L’échange peut être anonyme…) On peut essayer de 
faire une séparation artificielle, mais elle reste illusoire. En tout cas, en ce qui me concerne ! Moi, pendant très 
longtemps, j’ai fait une séparation, enfin,  je croyais avoir fait une séparation entre mon activité professionnelle 
et ma vie privée. C'est-à-dire qu’à l’école, je faisais mes « devoirs », je ne faisais pas les choses de l’école en 
dehors de l’école, je ne voyais pas mes élèves en dehors de l’école, je m’interdisais de parler à table ou en 
famille de ce qui se passait au travail. Ca, ça marche très bien tant qu’on n’ est pas trop occupé par son travail, 
mais ça demande des efforts. On s’aperçois très rapidement que c’est battu en brèche… C’est battu en brèche 
dans le sens que ce n’est pas possible ! Les élèves, on les croise « au bar », les collègues, on les croise au bar, on 
a des histoires avec eux et si on commence à avoir quelque chose de gênant à l’esprit, et bien on en parle avec 
eux. Et on construit comme ça son identité professionnelle et euh, pas des solutions, mais des voies, des modes 
de comportement. Donc ça, c’est pas possible. On ne peut pas être collègue depuis le début et ne rien se 
transmettre comme ça. Y en a qui commencent déjà en début de carrière à transmettre comme ça. 
20 :45 
X : Je ne pense pas que je vous croiserai au bar… (Rires collectifs) 
F : Ca c’est parce que tu ne vas pas au bar ! Non, mais je disais ça parce que tu ne maitrises pas les circonstances 
dans lesquelles ton travail va te rattraper. Tu ne sais pas ! 
Bon, on s’éloigne un peu du sujet… ! 
X : J’ai oublié comment on en était arrivé au bar… ! 
F : C’était  pas comment on échange… ? 
Y : C’était à propos des professeurs chevronnés, je crois ? 
F : C’est l’échange là, par cette anecdote. Au moment où j’ai décidé, moi, de faire une séparation entre ma vie 
privée et ma vie professionnelle, à ce moment-là j’avais besoin de… billes, pour compléter ma 
professionnalisation. Et à ce moment- là, j’étais déjà professeur dans le secondaire, et donc j’aurai pu récupérer, 
de par ce dispositif, quelque chose qui m’aurait aidé à me construire. 
F : Même un prof chevronné peut apprendre de la pratique d’autres profs chevronnés mais aussi des nouveaux ! 
En tout cas, c’est mon cas, et je pense que c’est possible pour d’autres, sans pour autant généraliser ! 
22 :05 (diapo suivante : balance en équilibre- plan général) 
F : Alors, j’ai fait une petite balance pour vous montrez que ça fait un équilibre entre ce que vous allez produire 
et ce que vous allez échanger. On ne peut pas séparer les deux. Le travail que vous faites de construction 
didactique et votre vie socioprofessionnelle, sont deux choses qui sont liées. D’accord ? Donc, il serait 
difficilement concevable de se servir d’un des côtés seulement du dispositif. 
22 :30 (diapo suivante : A la une du petit MOOA des NPS) 
F : Pour dynamiser les échanges, et bien, normalement, vous ne serez pas seuls. Ca veut dire qu’à un moment, il 
va y avoir ce que l’on appelle, des facilitateurs  dans un MOOC, qui vont se charger de focaliser l’attention sur 
une partie particulière. Là, c’est le début du dispositif, donc c’est moi qui m’en charge, mais après un certain 
temps, n’importe lequel d’entre vous peut se voir confier, pas la direction mais l’animation du MOOC. Donc, je 
vous donnerai les droits d’animer sur un domaine qui vous plait, un domaine que vous maitrisez 
particulièrement, sur quelque chose qui vous préoccupe, d’accord ? Donc, n’importe lequel d’entre vous, ça veut 
dire n’importe quelle personne susceptible de le vouloir. Donc ce dispositif d’aide, avant tout, vous pouvez en 
prendre la maîtrise et l’objectif à n’importe quel moment. Ce n’est pas quelqu’un qui va vous diriger. 
23 :25 (diapo suivante : Créer du lien socioprofessionnel) 
F : Ca, on en a déjà parlé. Un truc important. Je l’ai dit aussi : « Tant que tout va bien, ça va bien. Mais quand on 
en a besoin, ça peut être trop tard. » 
(diapo suivante : open space… Frce télécom ?) J’avais mis un exemple un peu provocateur, un peu caricatural… 
L’exemple de France Télécom, il n’y a pas très longtemps. On est d’accord, c’est une grosse caricature !... La 
façon dont on gère les liens socioprofessionnels de l’entreprise, c’est important. Et ça peut avoir des 
conséquences graves. Je ne sais pas ce qui s’est passé exactement à France Télécom, mais eux le savaient et on 
peut supposer que ça y a participé. 
24 :20 : diapo suivante : Impossible, ça ne marchera pas ! 
F : Ensuite… Un truc qui me tient à cœur à moi… Pour l’instant, ça fait une semaine que ça tourne et y a 2 
inscrits, 5 visites sur toute la Guadeloupe. 
X : Pardon ? 
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F : 2 inscrits, 5 visites 
Y : Je sais pas si c’est moi, mais j’ai essayé d’aller en haut à droite, j’ai cliqué sur le truc et là, on me demande 
un code ou je ne sais pas quoi et en fait, je ne l’ai pas. 
F : Ouais… En fait, il faut passer d’abord par l’inscription au MOOC. 
Y : Ah, bon ! 
F : Un petit truc : Quand vous avez des problèmes techniques, n’hésitez pas à aller dans la partie « Nous 
contacter ». Le moindre truc qui vous pose un problème, vous l’énoncez et moi je vous aide. On est d’accord ? 
Donc on va continuer à regarder ça….  
25 :30 
Donc moi, je voudrais vous montrer un autre petit film (lancement vidéo) 
X : Ah, oui, je l’ai déjà vu ! 
F : Il y en a qui l’on vu ? 
Y : Oui, oui. 
F : On ne voit pas bien. Vous me direz si l’on voit trop mal. 
… 
On voit mal les sous-titres, donc on va expliquer ce qui se passe. Donc, c’est un extrait de « la passion du 
Christ », un film de Mel Gibson de 2004, où l’on voit… 
Bonsoir ! (Entrée du formateur qui prendra la suite) 
… où l’on voit un personnage qui s’appelle Jésus, assez célèbre, discuter autour d’une commande qui lui a été 
faite par un notable de Jérusalem, de construire une table, telle qu’on les connait nous. Une table comme ça. 
D’accord ? Et sa maman, qui est célèbre aussi, je crois qu’elle s’appelle Marie, arrive et lui demande ce qu’il est 
en train de faire. Et Jésus lui dit : « Je suis entrain de faire une table haute. » Parce qu’à priori, pour manger, on 
utilisait des tables basses à l’époque. Bon, je n’ai aucune idée de la véracité de ce que ce film raconte et je pense 
que Mel Gibson non plus... ! Et donc, sa maman essaie, elle mime de s’assoir, y a une petite manip avec une 
cruche et à la fin, très sceptique, elle lui dit : « Ca ne marchera jamais ! »  
27 :25 > (fin de film : affichage « Alors invention ou innovation ? ») 
X : C’est peut être quelque chose de nouveau, comme une table pour bricoler… 
F : On ne voit pas bien les images, mais la maman n’a pas l’air trop motivée. 
Y : Il semblerait qu’elle soit habituée à autre chose et qu’elle refuse d’évoluer… 
F : Tout à fait. C’est pas qu’elle refuse, mais c’est difficile d’aller vers quelque chose de nouveau. C’est la 
différence entre, ce que l’on appelle, une invention dogmatique et une innovation. Je ne vais pas vous donner des 
détails théoriques là-dessus, on s’en fiche plus ou moins, par contre, ce qui est important pour vous, c’est que ces 
types de dispositifs non-institutionnels qui vous sont proposés, on vous incite fortement à les utiliser. D‘accord ? 
Ce ne sont pas des innovations, ce sont des inventions dogmatiques dont il faut faire bon usage. Une innovation, 
ça aurait été quelque chose que vous aurez faite vôtre, que vous allez utiliser parce que ça vous rend service. 
D’accord, ça marche ou pas ? Ca veut dire que si on avait, comme la maman a cru que ça ne marcherait pas, 
l’innovation de la table telle qu’on l’a connait aujourd’hui, ne serait jamais devenu un usage. D’accord ? 
28:40 > Au formateur : F : Je finis rapidement ? 
Formateur : C'est-à-dire que je n’ai pas la salle très longtemps et que je dois commencer maintenant… 
F : Alors 2 minutes seulement… 
28 :50 : diapo suivante : Est-il suffisant de mettre en place des outils de partage ?  
F : Donc, oui, je passe là-dessus. 
 (diapo suivante : Un prophète sans « apôtre »…)  
F : Ca aussi, on vient d’en parler. 
(diapo suivante : Bonne ou mauvaise nouvelle ?)  
F : Et c’est là que je voulais en venir. Le dispositif tel qu’il est proposé, a été approuvé comme étant une 
innovation pédagogique par les instances du premier degré en Guadeloupe. Est-ce que c’est une bonne ou une 
mauvaise nouvelle ? Pour moi, c’est une bonne nouvelle. Mais est-ce que pour vous, c’est une bonne ou une 
mauvaise nouvelle, et bien, je ne sais pas… Pourquoi ? Parce qu’il faudra absolument que vous gardiez la main 
sur ce dispositif. Il est fait pour vous et il ne faut pas qu’on vous impose quoique ce soit. Et l’idée, ce serait que 
vous puissiez, vous, en garder la maîtrise. C'est-à-dire, presque d’avoir la possibilité de rester anonyme et 
qu’aucun inspecteur, aucun accompagnateur, ne vous disent : « Il faudrait que tu ailles là-dessus ». Ce ne doit 
pas être une situation imposée de travailler là-dessus. Ce doit être votre démarche propre, sinon, ça n’a pas de 
sens. 
29:55 : (diapo suivante : Des valeurs à préserver…) 
F : En ce sens, j’ai rajouté dans la petite présentation, à la fin (diapo suivante :la Charte), la Charte qui est sur le 
site. Je l’ai mis sur la présentation qui est faite en ligne, vous pouvez aller la regarder. 
Je suis désolé, je ne vais pas prendre plus de temps à Mme Sainton, qui m’a déjà donné quelques minutes pour 
que j’intervienne avant elle. Pour les questions, je vous rappelle d’aller directement sur le site, de poser votre 
question et j’y répondrai sous 48heurs maximum. D’accord ? 
Donc, j’espère que ça pourra vous rendre service, vous allez voir que vous n’êtes absolument pas obligés de faire 
quoique ce soit. Si vous avez déjà un espace Facebook, j’aimerais bien le voir si ça ne vous dérange pas ? 
X + Y: Non, mais ce n’est pas possible, c’est réservé à notre groupe ! 
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F : D’accord ! A parce que là vous n’êtes pas anonymes, vous n’êtes pas dans l’ombre ? 
X : Non, non ! 
F : Je vous rappelle que dans le cadre d’une recherche à l’IUFM, vous êtes couverts là-dessus. D’accord, après, 
est-ce qu’on a tendance à être ouvert ou pas ? Mais bon, à vous de voir.  
31 :10 
F : Merci de votre attention. N’hésitez pas à me contacter si besoin. 
Bonne journée et bon travail pour la suite ! 
Formateur : Je n’en n’ai pas besoin. 
F : Le vidéo projecteur ? Je te le débarrasse. 
31 :30 Fin de rencontre 
 
Annexe 11 ; l’article du blog MOOC Cook Diairies: Des communautés qui m’entourent. 
(F.Bernard, 2012) 
 

Plus que les communautés elles-mêmes, leurs objectifs ou leurs membres, ce sont les principes de 
fonctionnement qui les régissent qui ont attiré mon attention, et particulièrement les régimes de confidentialité et 
l’orientation des politiques d’échange du savoir. (Y’aurait-il un rapport avec l’économie de la connaissance mise 
en avant lors du sommet européen de Lisbonne en 2010 ?…) 
 
         Ainsi, les communautés numériques apprenantes m’ont semblé correspondre à trois modèles caricaturaux 
de société: 

- Les sociétés sécuritaires 
- Les sociétés secrètes 
- Les sociétés ouvertes 

 
Dans le modèle sécuritaire, la notion de communauté apprenante correspondrait plutôt à une population 
apprenante régulée. 
 

 

By Hannes Grobe  [CC-BY-SA-2.5 ], 
 via Wikimedia Commons 

La conservation du contrôle, la maîtrise des acteurs et des contenus apparaissent comme une priorité. 
C’est ainsi que les dispositifs de formation doivent répondre à une organisation stricte et structurée. Ces 
structures (même si des aménagements sont possibles) sont normées, les contenus proposés sont soumis à 
validation, le déroulement est surveillé, l’aspect de contrôle par l’évaluation imposé. 

 

Cela peut répondre à des besoins de conformation efficace d’agents dans le sens de construction des 
qualifications nécessaires à la mise en application de règles imposées. 

La confidentialité partielle n’est mise en œuvre que par souci de maîtrise du cadre législatif et 
économique attenant au contexte dans lequel évolue ladite communauté. 

D’un point de vue « économique », le savoir est distribué verticalement à la population, en restant la 
propriété de l’institution. Il n’y a pas de "marchandisation du savoir", mais la diffusion hors de la communauté 
est limitée et l’échange entre les participants est peu valorisé. 
 
       En réaction, au sein même de ce type de communauté, se forment des sociétés secrètes. Ces communautés 
fermées constituent un espace où des individus, se reconnaissant dans une identité de corps, peuvent «résister » 
au contrôle exercé par le système dont ils font partie. Le terme de résistance ne doit pas être ici entendu dans le 
sens d’action à l’encontre du système, mais plutôt de réaction individuelle pour accéder à une latitude, à un 
pouvoir de "pensée individuelle et divergente". 

On peut alors légitimement se demander où se trouve l’aspect « apprenant » de ce type de communauté.  
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Si on considère ces communautés comme des regroupements de personnes apprenantes, on peut 
supposer que les échanges en huis-clos qui s’y déroulent concernent des processus de formations. 
             
            La confidentialité est la pierre angulaire de ce type de communauté : 

 

 
By Dave&amp;Lynne Slater 

 
[CC-BY-2.0 ], via Wikimedia Commons 

- Elle fonde son identité collective, un individu ne pouvant s’éloigner du courant de pensée du groupe sans 
risquer l’ostracisme. 
- Elle ceint une « bulle » de liberté dans un espace ressenti comme contraignant, autorisant ainsi la constitution 
de lobbies qui viseraient à servir les intérêts de la communauté. Pour ce faire, il y est alors possible d’y 
constituer des groupes égo-hiérarchiques pouvant conduire des pratiques illégales (diffamation, trafics de 
savoir…). 

 
 

          Cette confidentialité est aussi à l'origine de ses plus grandes limites: 
- Elle restreint les bénéfices de formation aux seuls membres de la communauté, l’aspect secret des 

actions interdit aux travaux internes de nourrir tout courant réformateur qui pourrait rayonner hors de la 
communauté. 

-  Elle génère un espace autarcique qui limite grandement le champ réflexif individuel explorable. 
- Cet espace peut induire une dérive de la construction professionnelle de ses membres vers une 

conformation aux valeurs identitaires du groupe. 
 
Les politiques d’échanges de savoir en œuvre y sont d’ordre protectionniste et intéressé : le savoir 

produit, même s'il se nourrit du contexte extérieur, n’a pas vocation à être diffusé hors de la communauté (il peut 
donc s’émanciper grandement de considérations légales extérieures). Cette notion de savoir propriétaire laisse 
aussi la possibilité aux auteurs respectifs de monnayer leurs productions (à la seule condition de n’avoir employé 
aucun moyen illégal visible hors de la communauté). 

 
 

Parallèlement à ces deux archétypes, se développent des communautés ouvertes basées sur 
l’autogestion. Les individus n’y sont soumis à aucune règle, si ce n’est la cordialité constructive des échanges. 
Fondées sur la constitution de « liens faibles » (ni hiérarchiques, ni identitaires), identité et affirmation de l’égo y 
sont accessoires. Il s’y mène une sorte de quête d’un bien commun, bénéfique équitablement à tous (imaginez 
une bande de hippies en quête d’un anneau dont ils refusent le pouvoir). 
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http://atom.smasher.org/streetparty/ 

L’anonymat peut être substitué à la confidentialité. Chacun s’y construit au vu et su de tous et au delà 
de la communauté, chacun y prélève à sa guise des retours réflexifs (témoignages d’expériences de vie au travail, 
commentaires et critiques bienveillantes). 

Les échanges y sont désintéressés et majoritairement fondés sur la remise en question continue de 
savoirs communs (aucunement limités par un cadre communautaire ou marchand) 
 

Les échanges de savoir produits dans ces conditions, bien qu'obligatoirement légaux, sont exposés au 
pillage (qui peut aussi être considéré comme le symptôme d’une diffusion efficace, pour peu que l’auteur soit 
cité). Ils ne peuvent donner lieu à monnayage, y compris hors de la communauté (sauf Copyfraud). 

Il apparait donc primordial que la « balance d’échange de savoir entre la communauté et son milieu 
extérieur*  reste équilibrée (difficile à imaginer avant le basculement au Web2...) 
*La notion de milieu extérieur, de par la structure constitutive de la communauté,  relève de l’abstraction. 
 

Bien entendu, ce type de fonctionnement comporte aussi des travers. Le plus évident serait un désordre 
apparent du fait qu’il incombe à chaque membre d’organiser ses ressources, son parcours, dans la surabondance 
d’informations générée par le fonctionnement la communauté. 

Un autre travers possible serait sa difficulté à afficher des objectifs quantifiables pour évaluer 
l’efficience du dispositif de formation ou la montée en compétence des membres (difficile donc d’utiliser ces 
communautés en tant que formation qualifiante). 

Enfin, la validité des contenus peut être remise en cause de par la disparité d’expertise de leurs auteurs. 
D’un point de vue humaniste, cela ressemble à l’actuation d’une utopie. Pourtant, on constate que ces 

communautés se délitent dans la durée et peuvent parfois peiner à se constituer. 
 
Est-ce bien surprenant ? 

Pour le délitement, une hypothèse probable serait la limite d’autonomie des membres face à la multitude 
(d’informations et d’interlocuteurs) 
Pour les réticences d’adhésion, cela pourrait correspondre à une réaction sociale préexistante dans les 
communautés réelles (si quelqu’un a un autre terme que celui-ci, je suis preneur!) : 

- L’état ou les institutions 
- Les sectes, cercles familiaux ou amicaux 
- Les communautés utopiques, les associations 

 
On peut supposer que les résistances qu’un individu peut avoir à intégrer une communauté utopique 

proviennent du ressenti de déviance aux formes sociétales en place, tant celles-ci sont prégnantes. 
Rien n’interdit pour autant d’appartenir simultanément à ces trois types de communauté. 
 
Sont-elles, même, dissociables ? 

Si l’on tient compte de leurs différents apports en termes de formation, elles peuvent même apparaître 
comme complémentaires : 

- Les institutions régaliennes possèdent la maîtrise des formations qualifiantes. 
- Les groupes identitaires participent à la construction ou la conformation (avec notre consentement) de 

notre identité, qu’elle soit sociale ou professionnelle. 
- Les associations construisent du lien social, favorisent les échanges informels de pratiques et ainsi 

participent  à la construction de compétences, sans attente de qualification. 
 
On se trouve en droit de se demander comment apprendre ?  
            En communauté certes, mais la ou lesquelles ? 

Je serais bien en peine d’apporter une réponse, y compris en ce qui me concerne, mais un des éléments 
que je prendrais certainement en compte est la conviction qu’un récent débat national m’a laissé : Il est sans 
doute plus facile de se perdre que de se construire dans une quête d’identité. 

 
 
 
 
 
 
 
 



 

 

       Annexe 12 :  la fiche AI 1er

 

                            FICHE AC

     Afin de compléter au mieux

A retourne

                             

 INTITULE DE L’ACT

Dat

1) IDENT

 

 

1A) Structure porteuse du pro

Ecole   □                                 

Nom de la structure :                

Appartenance au réseau ECLAIR

Appartenance à un réseau d’Edu

Adresse : 

Code postal et commune : 

Tél :                                          

Adresse électronique académiqu

 

1B) Coordonnateur de l’action 

Prénom,  Nom : Lola Gillet et Fr

Fonction : enseignant PE-PLC/ét

Adresse électronique acadé
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 1er degré 

HE ACTION INNOVANTE         

mieux cette fiche, veuillez vous reporter à l’outil 

ourner par mail à marie.villa@ac-guadeloupe.fr 

L’ACTION : MOOCA NPS et Néotitulaires 

Date de rédaction de la fiche : 15/12/12 

 

DENTIFICATION DU PORTEUR DE PROJET

u projet : 

         Circonscription  □                          académique

                             Circonscription de rattachement 

CLAIR :                oui   □                     non   �     

d’Education prioritaire : oui   □                     non   �

                   Fax :  

émique :                                          @ac-guadeloupe

ction : 

et Frédéric Bernard                                   

LC/étudiants en M2 FFA à l’IUFM    Tél : 06908249

académique : frederic.bernard@ac-guadeloupe

                        

l’outil d’aide annexé. 

 

OJET : 

mique  � 

 : IEN-IA 

�     

loupe.fr 

824902 / 0690312454 

loupe.fr lola.gillet@ac-

(Ne pas remplir) 

 

Code :………………………………………………… 
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guadeloupe.fr  

 

2) IDENTIFICATION ET DESCRIPTION DE L’ACTION : 
 

 

2A) Intitulé de l’axe du projet d’école concerné : 

 

2B) Si établissement ECLAIR, intitulé de l’axe du programme concerné : 

 

2C) Intitulé de l’axe académique concerné : 

□Inscrire l’école dans son territoire                       

� Elaborer, partager et mettre en œuvre des stratégies collectives  

� S’ouvrir à l’autre, au monde, à sa complexité  

� Développer l’ambition et accéder aux excellences  

 

2D) Champ(s) de l’innovation concerné(s) : 

□Enseignement disciplinaire  

□Modalité organisationnelle des apprentissages  

□Climat de l’école  

� Personnalisation des parcours NPS et néo-titulaires (jusqu’à T3) 

� Autre (précisez) : Professionnalisation des enseignants 

2E) Résumé de l’action : 

Cette action vise à faciliter les échanges d’une communauté apprenante d’enseignants, en 

formation initiale (NPS) ou en formation continue (néo-titulaires), autour d’un dispositif 

d’échanges et d’analyses de pratiques, de partage et de mutualisation d’expériences et d’outils 

professionnels. 

Ce dispositif de formation informelle prend la forme d’un réseau social à visée professionnelle 

regroupant : un forum permettant une analyse praxéologique,  une plateforme de curation (pour 

un échange ou une collaboration didactique), ainsi qu’une ligne d’actualités à thématique ciblée, 
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entretenue par des personnes ressources. 

Ce dispositif apparait comme un complément aux formations par l’accompagnement qui existent 

actuellement. 

 

2F) Durée envisagée : indéfinie 

     Date de démarrage : lancement du dispositif début novembre 2012 

     Date de fin : indéfinie 

 

2G) Public concerné : les NPS 1er et 2d degrés et les néo-titulaires. 

     Effectif total : 37 NPS pour l’année 2012-2013 et X néo-titulaires ayant moins de 3 ans de 

titularisation. Le dispositif étant ouvert et en ligne, la communauté apprenante visée peut 

s’étendre hors du département d’origine (MOOCA : Massive Open Online – Communauté 

Apprenante) 

     Effectif par niveau et/ou par cycle : / 

 

2H) Zone d’action couverte : l’académie de Guadeloupe, prioritairement, mais sans limite réelle 

du fait de l’ouverture du dispositif. 

 

2I) Constat et problématique de départ : 

Constats de départ : 

- Le travail de recherche de Denise Marcin sur « la formation des NPS 1er degré : vers une 

professionnalisation par l’accompagnement » (soutenance de mémoire de M2 FFA fin avril 2012 à 

l’IUFM de Guadeloupe) lui a permis de constater un réel besoin d’analyse et de partage de 

pratiques en formation des NPS, des T1 et T2, ainsi qu’une cohésion des interventions auprès de 

ces « novices » de chacun des acteurs de la formation.  

- Lors de cette soutenance, un membre du jury a demandé à Mme Marcin de situer 

l’accompagnement des NPS par rapport aux nouvelles TIC.  Sa réponse a permis de préciser, 

qu’en l’état actuel de la formation des enseignants, le budget et donc le temps consacré à 

l’accompagnement des futurs et néo-titulaires étant limité, des initiatives individuelles 

d’accompagnement et d’entre-aide à distance ont parfois  vu le jour de manière informelle et peu 

structurée (échanges par mail, téléphone, sms pour répondre à des « urgences »).  Mme Marcin a 

terminé sa soutenance en émettant l’hypothèse qu’il serait possible de « faire plus » pour ce 

public en demande, grâce à des médias de diffusion plus larges (microblogging) et à une 

organisation structurée dans une plateforme commune. 
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- Etudiants en M2 FFA de la promotion suivante, il nous a semblé que la mise en place d’un 

dispositif connectiviste pourrait répondre à ces besoins et nous avons décidé d’axer notre 

mémoire de recherche en formation, en binôme, sur ce thème. 

-Au-delà de cet aspect lié à la formation, on peut constater dans l’académie que le travail 

collaboratif, les actions institutionnelles de mutualisation des pratiques et des expériences 

trouvent difficilement leur place dans une quelconque organisation, virtuelle ou physique. 

 

Problématiques de départ : 

Comment rompre l’isolement des NPS et néo-titulaires dans le cadre de leur formation en 

situation? Plus précisément, comment élargir le cercle de leur référent, sans se limiter à un ou 

quelques accompagnateurs, tout en facilitant une confrontation cohérente de leurs discours?  

 

Comment favoriser les échanges et les analyses de pratiques professionnelles, en 

complémentarité de la formation dispensée ? Plus largement, comment ouvrir la 

professionnalisation des enseignants par une forme de travail collaboratif et par une dynamique 

de réseau ?  

 

 

2J) En quoi cette action est-elle innovante ? Quelle plus value apportée ? 

Au-delà de l’utilisation des nouvelles TIC (plus particulièrement celles du web2), l’innovation 

découle de l’aspect connectiviste du dispositif. En effet, cet outil complémentaire de 

professionnalisation, accessible librement à toutes les personnes ciblées,  prévoit à terme de 

« démultiplier » les accompagnateurs de stagiaires et de néo-titulaires, afin d’impliquer 

l’ensemble de la communauté enseignante par une forme de tutorat, de co-formation. Ainsi, la 

formation des nouveaux collègues deviendrait, à l’issue d’une période de mise en route, l’affaire 

de tous les enseignants volontaires pour partager leurs expériences. 

De plus, la compilation des écrits professionnels constituerait en soi un terrain propice à la mise 

en réflexivité des pratiques dans le cadre de la Formation (continue) tout au long de la vie. 

Enfin, cette compilation constituerait des traces de la réalité de terrain, forte utile pour les 

personnes n’ayant pas de classe en responsabilité.  

Finalement, cette action innovante aurait un impact sur les pratiques professionnelles des 

acteurs éducatifs par l’impulsion d’une dynamique informelle de réseau de partages 

professionnels. 

 

2K) Objectif(s) précis de l’action :  
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Objectif prioritaire : générer des échanges de pratiques permettant de contribuer à la 

formation des NPS et des néo-titulaires. 

Objectif intermédiaire : favoriser l’évolution des pratiques professionnelles vers une dynamique 

de partage et d’échange. 

 

2L) Compétence(s) des programmes développée(s) : 

Les 10 compétences transversales du référentiel des enseignants, et plus particulièrement se 

former, travailler en équipe et par extension, innover. 

 

2M) Modalités de mise en œuvre et échéancier : 

 

1) Emergence et élaboration du projet : de mars à août 2012. 

 

2) 1ère expérimentation : Lancement du MOOC FFA, d’août à octobre 2012. Il s’agissait d’une 

expérience de création d’un site web de type MOOC (Massive Open Online Course) visant à 

favoriser les échanges entre les étudiants de Master 2, Formation de Formateurs d’Adultes, 

autour de la rédaction des mémoires. 

Bilan : La forme de Cours nécessite une animation par des facilitateurs impliqués. La quantité et 

la complexité des outils mis à disposition constituent un frein majeur à l’adhésion au dispositif. 

Régulation : Ne disposant pas, à priori, d’experts pouvant assumer le rôle de facilitateurs, le 

dispositif proposé aux NPS et néo-titulaires, a donc été construit dans l’optique d’une 

Communauté Apprenante autogérée (MOOCA). Par ailleurs, ce MOOCA a été simplifié par 

rapport au MOOC FFA, du fait qu’il n’intègre plus qu’un groupe de discussions, un espace de 

curation et une rubrique d’actualité (ces 2 dernières étant gérées par le concepteur du site -F. 

Bernard- et des animateurs volontaires). 

 

3) 2ème expérimentation : Le dispositif a été présenté en octobre aux NPS 1er et 2nd degré, ainsi 

qu’aux accompagnateurs du 2nd degré de l’académie. Suite à ces échanges, une procédure 

d’inscription intégrant une charte a été mise en place afin de garantir l’anonymat des 

participants et contractualiser quelques principes éthiques. 

Bilan : Après avoir invité par mails 140 acteurs susceptibles d’être concernés et après 3 

semaines d’animation par le concepteur du site (sur les aspects techniques), seuls 4 personnes se 

sont inscrites, sans pour autant participer… 

Régulation : Depuis fin novembre, F. Bernard a cessé d’animer le site mais reste en veille sur la 

rubrique d’Actualités et l’espace de curation.  
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4) Après une rencontre avec Mme Villa, chargée de la Mission Innovation 1er degré, une 

stratégie de régulation a été définit : Recadrage du public ciblé (par un élargissement aux néo-

titulaires, du fait de leurs besoins similaires), et recadrage des modalités de mise en 

œuvre  (vers une programmation des thématiques d’Actualités, animées par des experts 

identifiés). 

 

Modalités : 

- élaboration et diffusion d’un questionnaire à destination des NPS et des néo-titulaires 

concernant leurs besoins et attentes (quelles personnes ressources, quelles problématiques de 

terrain, quels outils… ?) : début janvier 2013. 

- analyse de l’enquête : janvier 2013. 

- en fonction de cette analyse, ciblage d’une dizaine de personnes ressources (pouvant répondre 

aux besoins d’animations correspondants) parmi les IEN, EMF, CP, chargés de mission, PR et 

autres. Ces personnes seront sollicitées pour s’inscrire, animer un sujet dans un groupe de 

discussions (forum) et éventuellement proposer quelques ressources : janvier 2013. 

- parallèlement : lancement d’une 2ème communication portant sur le descriptif du dispositif, les 

animateurs inscrits et les thématiques programmées, à destination de l’ensemble des acteurs 

éducatifs et évidemment, du public ciblé : février 2013. 

- bilan intermédiaire en mars 2013. 

 

 

2N) Trois (au moins) ressources ou points d’appui qui vous ont permis de progresser : 

- Expérience du MOOC FFA. 

- Echanges avec notre directeur de mémoire (M. Bailleul, MC à l’IUFM de Caen), le responsable 

du Master FFA (P. Picot, MC à l’IUFM de Guadeloupe) et les autres étudiants de FFA. 

- Participation au 1er MOOC francophone, ITyPA. 

- Lectures d’articles, d’ouvrages et de sites (entre autres : L’apprenance, un nouveau rapport au 

savoir, P. Carré, 2005 ; L’innovation ordinaire, N. Alter, 2000 ; site The MOOC Guide géré par S. 

Downes, co-fondateur du connectivisme avec G. Siemens). 

 

      Trois (au moins) difficultés rencontrées : 

- Découverte de la construction et la gestion d’un site web. 
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- Simplification de la procédure d’inscription.. 

- Accessibilité au public visé. 

- Recrutement des animateurs. 

- Communication sur l’intérêt du dispositif et sur les référents impliqués. 

- Disponibilité limitée des porteurs de projet (le dispositif n’était à l’origine pas une fin en soi, 

mais un support de recherche pour notre mémoire). 

 

 

2O) Moyens mobilisés (humains, techniques, financiers etc.) : 

- Humains : F. Bernard, L. Gillet et M. Villa 

- Internet, 2 ordinateurs et plusieurs applications du Web2 gratuites… ! 

- Financier : Néant 

 

2P) Partenaire(s) et contenu du partenariat : 

IUFM de Guadeloupe, Mission Innovation 1er degré 

 

2Q) Nombre de membres de l’équipe engagés et répartition des tâches : 

2 personnes (concepteurs, gestionnaires et rédacteurs du site) + coordination par Mme Villa 

 

2R) Lien éventuel avec la recherche : 

Mémoire de recherche en Master 2, Formation de Formateurs d’Adultes, à l’IUFM de 

Guadeloupe. 

 

3) EVALUATION DE L’ACTION : 

 

 

3A) Effets attendus sur : 

- Les élèves : Impact indirect sur les élèves dont les NPS et néo-titulaires ont la responsabilité. 

- Les pratiques des enseignants : A supprimer :sentiment d’isolement atténué, > pas lié aux 
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pratiques et difficile d’en juger, satisfaction et implication> suppose qu’ils ne le sont pas du tout 

en l’état, difficile d’imaginer quelle amélioration des  NPS et néo-titulaire. Construction d’un 

réseau social à visée professionnelle, mise en œuvre d’une démarche d’analyse réflexive de 

pratiques, mutualisation de ressources et constitution d’une base d’écrits professionnels 

traduisant la réalité du terrain. 

- Le leadership et les relations professionnelles : création d’un espace de communication  où les 

effets de « castes » (hiérarchiques et disciplinaires) se trouveraient atténuées. Développement 

d’une collaboration à visée professionnelle. 

- L’école : A supprimer : par un effet sur les pratiques et ressentis des NPS et néo-titulaires il y 

aurait un impact indirect sur leur intégration dans les équipes pédagogiques et sur le climat 

scolaire. > MOOCA pas forcément motivant pour l’équipe péda, donc pas outil de cohésion 

d’équipe avec le ptit nouveau, intégration pas évidente par ce biais. Dynamiser le partage de 

productions et l’usage des TICE, favoriser l’adoption de postures réflexives au sein des équipes 

pédagogiques dans le but d’analyser et d’échanger sur ses pratiques. 

- L’environnement de l’école : Création d’une ouverture participative à un espace francophone non 

limité, via le Web 2. 

 

3B) Indicateurs de résultats retenus (quantitatifs et qualitatifs) : 

- Quantitatifs : volume de ressources publiées dans l’espace de curation, fréquentation et 

localisation géographique des visites du site. 

- Qualitatifs : activité du forum d’analyse de pratiques, ressenti et implication de l’ensemble des 

usagers (enquête). 

 

3C) Modalités de l’évaluation (quand, comment) : 

Evaluation statistique de fonctionnement des éléments du site, en continu à l’aide de Google 

Analytics (relevé mensuel) 

Questionnaire de satisfaction à destination des NPS et Néo-titulaires pour évaluation et 

régulation : juin 2013.  

Questionnaire de satisfaction à destination des personnes ressources : juin 2013. 

 

 

Si l’action a déjà pu faire l’objet d’une évaluation : 

Voir bilan de cette 2ème expérimentation en cours de régulation 

Date de l’évaluation :               Type d’évaluation (intermédiaire ou finale) : 
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3D) Effets constatés (freins et réussites) sur : 

- Les élèves:/ 

- Les pratiques des enseignants:/ 

- Le leadership et les relations professionnelles:/ 

- L’école:/ 

- L’environnement de l’école:/ 

 

3E) Prolongement(s) possible(s) de l’action : 

Reconduction annuelle possible 

 

3F) Possibilité de pérennisation de l’action : 

Oui 

 

3G) Quelle(s) communication(s) de votre action vers l’extérieur envisageriez-vous ? 

Voir descriptifs précédents 

 

Quel message sur cette action souhaiteriez-vous faire passer à l’extérieur ? 

Après l’IUFM, l’apprentissage du métier est permanent sur le terrain et les outils du Web 2 

peuvent y contribuer.  

 

 

4) BESOIN D’ACCOMPAGNEMENT : 

 

 

Nature de la demande (état des lieux préalable, mise en œuvre, évaluation, communication 

etc.) : 

Besoins : conseils en construction et en gestion de sites web, aide en référencement du site sur 

Internet, vecteur de communication officiel (auprès du public cible et des animateurs), soutien 
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officiel à un dispositif non-institutionnel. 

 

5) DESCRIPTIF DES ANNEXES JOINTES : 

 

Saisies d’écran des principaux éléments du site et liens hypertextes: 

 

- Accueil 

- Groupe de discussions 

- Ligne d’Actualités 

- Espace de curation (« Webibliothèque ») 

- Charte d’adhésion 

 

 

(Ne pas remplir) 
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Accueil du site :
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Groupe de discussions (forum) : 
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Ligne d’Actualités : 
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Espace de curation (« Webibliothèque »):  
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Charte d’adhésion : 
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Annexe 13 : l’affiche du fonctionnement du dispositif construite suite à la rencontre avec 
le DAASEN 
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Annexe 14 : la/les versions papier du questionnaire final 
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Annexe 15: la liste des biais pour chaque questionnaire papier acquis sous G. Drive 

Corrections à apporter pour la saisie en ligne des formulaires papiers: 

6 29.a non renseignée -t3 

7 35.a vierge X à effacer 

 11 partage non précisé  

8 18 : dernière ligne vierge Plutôt pas d’accord a effacer 

11 18 toutes vierges sauf une Réponses à éliminer 

 21 non renseignée Non à effacer 

12 8 une seule réponse Réponses à éliminer 

 34 non renseigné Réponses à éliminer 

13 vers 35 14, 16 vierge Réponses à éliminer 

13 18 vierge Réponses à éliminer 

13 27 vierge Réponses à éliminer 

13 29.a,  vierge Réponses à éliminer 

13 30.d  vierge Réponses à éliminer 

13 31.d  vierge Réponses à éliminer 

14 9 3 premières lignes vierges Je ne sais pas… 
A effacer 

 Ajouter mail lekenian@hotmail.fr 

16 26 vierge Réponses à éliminer 

19 11 « donner » incoherent avec 12a Corriger pour « garder » 

 20 incoherent (equ disc, autre : tous) Corriger pour « tous » 

21 9 1ere ligne manquante Corr pour Connu, pas utilisé 

 16 3eme ligne échanges formateurs vierge Réponses à éliminer 

 23 vierge Réponses à éliminer 

 36.d vierge Réponses à éliminer 

 30 erreur niveau d’etude Corr pour b+5 

22 13 vierge Réponses à éliminer 

 11 vierge Réponses à éliminer 

28 31.d vierge Réponses à éliminer 

29 vers 36 11 non renseigné Réponses à éliminer 

29  31.b  non renseigné Réponses à éliminer 

29 Incoherences de toute la partie perso 
24, 26, 29.a, 30d, 31d 

Réponses à éliminer 

29 Eliminé pour incoherence : 40 ans, tit depuis moins 
de 3 ans, lyceen, etudiant fonct 

Réponses à éliminer 

30 14 réponse auto (autre indispensable mais non 
renseigné) 

Réponses à éliminer 

 12.b non renseignée Réponses à éliminer 

32 31.b non renseigné Réponses à éliminer 

 34 non renseigné Réponses à éliminer 

33 18 evol presc, diff aux coll non renseignés Réponses à éliminer 

 30.d non renseigné Réponses à éliminer 

 31.d non renseigné Réponses à éliminer 

34 12.b rempli suite erreur en 11 Réponses à éliminer 
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Attention à l’analyse de 34 assistants d’éducation souvent associé à AVS et surveillant 

Attention aux questions 9 et 12b concernant l’ENT pour le premier degré : Si cela n’existe pas au 

1er degré : en 9 seuls les deux premières réponses  sont possibles (à vérifier avec Guizonne ou 

Dolium) 

Attention, signalée l’absence de salle des maitres et de disponibilité pour échanger. 

Si c’est le cas : 12b la 2eme ligne est sans objet (Publier sur l’ENT) 

Vérifier la cohérence des réponses entre 20 (échanges internautes inconnus) et 8 réseaux 

sociaux, blog, forum repéré. 

A examiner + en détail 

32 informé, pas visité, procédure complexe, pas de désir d’analyse de pratiques,  

33 utilise l’ENT avec les élèves, incohérences concernant le partage  Q11 et 12 

 
Annexe 16 : la retranscription de la rencontre enregistrée avec les néotitulaires de St 
Martin, et la photo du croquis se rapportant aux échanges 

Le 30-01-2013, débat (24’) dirigé par F. Bernard ayant pour objectif 
d’expliquer au demi-groupe de PE néo-titulaires de St Martin les motifs de 
l’enquête de besoins/attentes qu’ils venaient de renseigner. 

Aucun formateur/accompagnateur potentiel présent, l’IA-TICE en co-
animation parallèle à cette rencontre, seuls 3 référents TICE d’école présents 
durant cet enregistrement. 
Pas de vidéoprojecteur pour la présentation non plus (contrairement à ce 
qui était annoncé), donc photo du Paperboard ayant servit de support 
visuel aux échanges obtenus copiée ci-dessous. 
Qualité sonore très médiocre induisant parfois certaines « interprétations », 
dont le sens global  reste validé par F. Bernard. 
F : Frédéric Bernard 

X,Y… : demi-groupe de 18 PE néo-titulaires ( et PE n’ayant pas encore été 
inspecté) 
 
F : Donc, on est à St Martin, avec des néo-titulaires qui ont moins de 3 ans 
d’ancienneté… C’est ça, j’imagine ? 

X : Pas pour moi… 

F : Ah, il y en a qui ont plus ? Ben, c’est pas grave ! Donc, je vais intervenir 
en fait sur ce qui va être pour vous un dispositif…, en fait par une enquête, 
ce que va être pour vous « l’échange et la mutualisation des pratiques ». 
D’accord ? 

Donc ce dispositif est basé sur son usage du Web, et plus précisément du 
Web 2, on va essayer de voir ce que ça représente pour vous et quels sont 
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vos usages, en gros, ce que vous n’avez pas mis dans le questionnaire, et 
les usages et pratiques que vous imaginez pour la partie officielle. 
1 :00 

F : Donc, j’ai noté un clivage en 2 axes que je mets au tableau (Paperboard). 
Sur Internet, vous avez un côté institutionnel, rectoral, etc.. et un côté 
informel, c'est-à-dire sur ce que vous, vous avez fait dans vos classes, en 
dehors de toute surveillance visuelle ou supervision quelconque d’une 
institution. D’accord ? Donc, ça on va dire que c’est une très bonne idée de 
travailler en réseau ! 
Ensuite, y a un autre axe qui va partager le public du privé. Sur Internet, 
vous pouvez avoir des activités complètement privées, où personne ne voit 
ce que vous faites et cette « sécurité » est affichée. D’accord ? 

Pourquoi j’ai fait ce clivage là ?Et bien c’est pour vous montrez que tout est 
bien là. On arrive à quoi ? En fait, il y a 2 mondes. Le monde de « Vous », 
votre univers de travail, et il y a le monde de l’Institution. Et, on se rend 
compte d’une chose, c’est que ces mondes de travail autour du numérique, 
au point de vue de la communication, et bien très souvent, ils se croisent 
sans communiquer. 
2 :20 

On va essayer de voir un petit peu ce qui peut en retourner… 

Bon, on va reprendre le clivage. (Schéma simultané au tableau)En gros, 
vous avez une frontière, c’est l’axe ici. D’un côté, vous avez l’informel, de 
l’autre côté, vous avez l’institutionnel. Là vous avez, privé et public. 
Alors, l’usage de l’Institutionnel/Public, ça va être quoi ? Et bien, ça va être 
les sites qui sont en .gouv et .fr, c'est-à-dire les sites institutionnels. 
Ensuite, du côté de l’Institutionnel/Privé, ça va être tout ce qui ne sont pas 
en .gouv ou .fr, des sites qui ne vont pas être verrouillé, dont je vais vous 
donnez quelques exemples. Pairformance, je ne sais pas si vous connaissez, 
Pairformance ? Ca vous dit quelque chose ou pas ? Non ? QuickAir, non 
plus ? Centra, ça vous dit quelque chose ? Toujours pas. Donc, tout ça, pour 
vous, c’est Inconnu. Ca, ce sont des espaces collaboratifs officiels de 
l’Education Nationale. D’accord ? 

4 :10 

Ensuite, vos usages Informels/Privés. En termes de communication, pour 
communiquer entre vous, vous utilisez quoi ? 

X : Et ben, euh, Facebook… 

F : Oui, c’est ce qui vous a le plus regroupé, Facebook. Il y en a d’autres ? 

X :…. 
F : En fait, vous utilisez entre vous divers réseaux sociaux… Vous n’utilisez 
pas Twitter ? 

X : Non, pas vraiment 
Y : Mais on est identifié sur Twitter… 
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F : Ah, oui, t’as raison, Twitter il va être par là. Donc, on va le mettre là. 
Dans l’Informel/Public effectivement, on va pouvoir avoir Twitter, 
Facebook… Il y a une partie publique dans Facebook. D’accord ? Il y a des 
messages de collaboration qui transitent par Facebook et autre, ce sont des 
espaces de communication. Et puis, est-ce qu’il y en a parmi vous qui ont 
des blogs ? Les blogs aussi sont des espaces informels publics. Mais est-ce 
qu’il y a communication entre les utilisations, à titre d’auteur, des 
enseignants et leur institution ? 

X : … 

5 :45 

F : Non, ça n’existe pas. Donc, le dispositif que j’essaie de mettre en place, 
il a pour but de lever ces barrières là, en particulier. Ensuite, il y a des 
notions que vous n’avez pas vu apparaitre, selon un autre axe, en fait, qui 
va être que sur Internet, vous pouvez avoir plusieurs identités. Donc, vous 
pouvez être identifié ou anonyme ( schéma complété avec 2 nouveaux 
axes). 
Donc, le dispositif, il permet de faire les 2, de ne pas forcément être 
identifié en fonction de ce que vous y avez mis dedans, de manière à 
favoriser les communications , bien sûr, d’ordre professionnel, avec cet 
anonymat ou pas. 
Donc, dans cette dernière partie là (Institutionnelle / Publique), on voit 
bien qu’il y a toutes les formations officielles. Et là, ce sont nos usages. 
7 :15 

Comment on pourrait favoriser les échanges ? Alors, vous êtes à St Martin, 
vous êtes arrivé là, comme moi, il y a…  
X : Vous étiez là ? 

F : Moi, je suis arrivé là, il y a 10 ans et j’étais tous seul dans ma matière 
dans le lycée, là-bas, et j’arrive, il n’y a rien qui marche, comment je fais ? 
Comment je me débrouille ? Je rencontre des problèmes au travail dans le 
quotidien et il faut que je les résolve tout de suite, donc j’ai besoin de 
ressources. Comment je fais pour en récupérer? Donc, la question que je 
vous pose , c’est, est-ce que vous, en plus de ce que je vous ai proposé, 
pour ceux qui ont été voir le site, est-ce que vous avez des solutions pour 
parer à un problème urgent ? 

X : … 

F : J’en demande peut-être beaucoup d’un coup… ? Donc, en fait, il y a une 
frontière à laquelle il faut faire gaffe, c’est ici là. Le problème, c’est que 
vous m’avez dit que personne ne tenait un blog, que personne ne publie 
sur Internet. Donc, vos échanges, vous les faites sur Facebook et par mails. 
(Discussion collective inaudible) 
8:30 
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X : Pour l’instant, on est au début de notre carrière, mais peut-être 
qu’après on aura le temps de publier plus, mais pour l’instant, on prend sur 
le Net, on ne met rien. 
F : Vous prenez ? 

X : Ben, oui… 

8 :45 

F : Ca veut dire que vous prenez où ? 

X+Y : Ben, un peu partout. 
8:50 
F : J’imagine que vous prenez des choses, soit là-dedans, soit là-dedans. Ce 
que vous trouvez là-dedans, vous en faites quoi après ? 

Y : On l’adapte à nos besoins. 
F : Vous l’adaptez à votre sauce, et ensuite ? Donc, là, ça arrive d’échanger 
et après ? Ce qui serait intéressant, peut-être, ce serait que ce que vous 
avez échangé, vous puissiez vous, le publier, de façon à ce que les choses 
évoluent. Quand vous avez un support pédagogique, vous ne pouvez pas le 
prendre tel quel. C’est très rare et forcément on l’adapte, on est obligé de 
faire ça. Et votre inspecteur, il peut permettre à quelqu’un d’autre de 
l’avoir. Donc, le fait de retourner quelque chose que vous venez de publier, 
favorise les échanges. 
9 :55 

F : Ensuite, un truc que vous ne m’avez pas donné, c’est que quand vous 
allez récupérer les données que vous avez là, vous allez publié sur 
Facebook, par mails, etc.. vous allez discutez dessus, discutez entre vous… 
Vous avez fait tout, tout seul ? 

X : Non, on est avec d’autres, ben pour discuter… 

F : Voilà, exactement, même par Facebook, mais ça reste toujours dans la 
sphère privée, avec des gens que tu connais. D’accord ? Donc, l’idée de ce 
dispositif, c’est de favoriser ce passage là. De générer, en fait, plus 
d’échanges et plus de richesses dans votre sphère privée, en favorisant les 
publications de ce que vous faites. Ce que vous faites, même si vous n’êtes 
pas très content de ce que c’est, et bien ça peut servir à quelqu’un d’autre. 
Et ça ne prend pas davantage de temps de publier par ce biais, ça c’est clair 
(Echange inaudible avec un intervenant autour de la suite à donner au 
moment présent) 
F : On va finir rapidement. 
11 :10 

F : Il faudrait une plateforme. Ca c’est vrai que d’un point de vue matériel, il 
faut un endroit pour mettre vos publications. L’institution, elle vous répond 
quoi ? Elle vous répond : « Il y a QuickR »… Sauf que vous n’êtes pas au 
courant, apparemment (rires) 
X : Et qu’on n’y a pas forcément accès. 
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F : Vous n’y avait pas forcément accès. Et pourquoi ? Ben par ce que c’est 
dans le domaine Privé. Donc, la plateforme, pour l’accès, vous allez utilisé 
quoi ? 

Y : (proposition inaudible) 
F : Le plus courant, c’est ça, c’est que vous allez utilisé des identités. Votre 
collègue, sur Facebook, elle connait vraiment celui avec qui elle cause. Et le 
rôle des facilitateurs, c’est de regarder ce qui se passe sur Facebook et de 
repérer ce qui est intéressant. 
(discours inintelligible) 
12 :00 

Même quand on est à St Martin, ce n’est pas compliqué. Ca va pas vite la 
connexion Internet, mais vous y aurez accès. En Guadeloupe, il faut essayer 
de se connecter sur Facebook dans un établissement. Il y en a qui ont fait 
l’expérience ? 

X : Ouais, bof… 

F : Ca marche ? 

X : Ben non… 
12:20 
F : Non. Ca ne marche pas. Pourquoi ? Et bien parce qu’il y a un proxy qui 
bloque ces accès extérieurs. Ca veut dire que si vous voulez aller sur 
Youtube ou sur Facebook, en Guadeloupe, c’est pas possible. 
Y : Moi quand j’étais en Guadeloupe, au début on pouvait se connecter 
mais après c’est devenu difficile. 
F : Ouais, et maintenant, c’est plus possible, en gros. Donc, ça ne va pas 
pour nous. Ca peut fonctionner très bien entre vous, pour générer des 
échanges, enrichir vos productions, avoir du matériel tout de suite, 
rapidement entre amis. Par contre, pour la production, ça ne marche pas. 
Alors ? Si vous n’avez pas d’idée, on va passer parce que j’ai des choses à 
vous proposer. 
13 :00 

F : Ensuite, un autre truc qui serait intéressant de voir, c’est que là, on va 
parlé de ce qui vous demande moins de débit, et de ce dont vous avez 
besoin pour fonctionner dans vos classes. Parce que c’est ça le fond de 
votre problème au début : le facteur Temps. Vous êtes à 3 ans de carrière, 
j’imagine au moins, après si vous êtes à Marigot ou à Quartier d’Orléans, 
vous ne faites pas la même chose non plus. Vous ne voyez pas là où je veux 
en venir ? Et bien quand on va dans une classe, on ne vient pas juste  avec 
son livre, son savoir à donner aux élèves. On vient avec des gens et on va 
avoir des relations avec ces gens. On vient vers un groupe. Moi, la première 
fois que je suis rentré dans une classe, j’avais 23 ans, pas plus et je me suis 
retrouvé pour la première fois devant une trentaine de personne devant 
moi et j’allais devoir avoir des échanges avec eux. Tant que ça se passe 
bien, tout va bien, mais quand ça commence à se passer moins bien, ça 
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peut aller très mal… Quand est-ce que j’ai appris à gérer une classe ? Est-ce 
qu’on apprend ça à l’IUFM ? 
14:00 
X : Moi, on ne me l’a pas appris, on se débrouille 

F : Jamais. Ca, c’est quelque chose qu’on apprend sur le terrain. Donc, la 
professionnalisation, c’est aussi ça. C’est apprendre à gérer ce qui n’est pas 
montrable. Et là, ben qu’est ce que vous allez faire ? Vous êtes déjà des 
professionnels. Vous avez eu des accompagnateurs, vous avez parlé avec 
eux. Vous avez un problème de classe, un de vos élèves qui est souvent en 
retard ou qui manque souvent des cours ou qui se pointe avec une arme… 
Je dis n’importe quoi, là, mais c’est exprès. Mais bon, ça arrive. Au lycée, à 
côté, quand j’y étais ici, ça arrivait. 
X : On a toute sorte de problème. 
14 :50 

F : Et vous apprenez ça comment ? Et bien, soit en discutant avec vos 
accompagnateurs à l’école. Mais, il y a d’autres façons… ? 

Y : En faisant appel à un formateur. 
F : Oui. Mais est-ce qu’il y a un moyen de se passer d’un formateur ? 

Y : … 

F : Avec vos collègues, en salle des profs, par exemple. 
X : Nous on n’a pas de salle des profs, au primaire. 
F : Ah ! Oui, ben en salle des maîtres, pardon, excusez-moi ! 
X : Mais nous on n’en a même pas ! 
F : Y a as de salle des maîtres ? 

X : Non ! 
(Discussion collective inaudible) 
15 : 35 

F : Et bien, n’importe où, alors ! Dans la cour ! Mais de toutes façons, vous 
n’allez pas prendre conscience de travailler votre professionnalisation au 
moment où vous échangez. Donc en fait, si vous n’avez même pas ce lieu, 
l’espace d’échange est indispensable pour vous, pour pouvoir discuter. 
Mais est-ce que vous allez toujours discuter de vos problèmes à visage 
découvert ? Est-ce que vous allez vous pointer dans la salle des maîtres, à 
côté de la machine à café, en disant : « Tel élève m’a fait des avances ou 
m’a menacé » ? 

X : Peut-être pas jusque là, quand même… 

F : Je n’ai peut-être pas pris le bon exemple… ! (rires) Je ne sais pas… Vous 
entrez dans une phase de grosse déprime. Ca ne va pas. Vous n’arrivez pas 
à vous gérer, vous ! Est-ce que vous allez arriver dans la salle en disant : 
« Ca ne va du tout, je m’sens mal » ? 

X : Non ! 
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F : Bon. On est d’accord. Donc, il y a un moment où l’on a besoin de ça. On 
a besoin de pouvoir échanger tout les jours, mais avec qui ? Pour sa 
professionnalité, on ne peut pas toujours dialoguer dans un espace public. 
16 :40 

F : La plateforme que je vous propose, elle essaie de concilier, un petit peu 
tout ça. D’avoir un espace d’échanges où l’on se retrouve en privé, d’avoir 
les moyens de publier ce que vous faites, de façon à nourrir les échanges 
que vous aurez entre vous et vous allez avoir aussi, un espace pour 
échanger sur vos pratiques : vos problèmes, mais aussi des choses qui vous 
ont fait plaisir, soit en privé, soit en public. De façon à avoir un espace de 
professionnalisation et pas juste un espace d’échange de docs, mais espace 
complet. D’accord ? 

17 :25 

F : Bon, il y a l’autre groupe, j’y vais. Si vous avez des questions, je vais 
essayer d’y répondre rapidement, sinon, je vais vous laisser mon mail. 
Alors, j’utilise mon mail institutionnel, qui est redirigée sur ma boîte perso. 
17:35 
X : Mais vous êtes là pour la Guadeloupe ? C’est l’académie de Guadeloupe 
qui vous a dit de faire ça, ou quoi ? 

F : Ce site, qui a été proposé, est ouvert. On n’en a pas parlé, mais c’est un 
MOOC, Massive, Open, Online, Course. Donc là, ce sera plus une 
Communauté Apprenante. L’idée, c’est que c’est ouvert aussi en dehors de 
la Guadeloupe. Ensuite, il y a un truc qui est très important : c’est ni là, ni 
là, et l’Institution n’a aucun droit de regard dessus. Il y a un charte qui est 
accessible depuis le site et qui spécifie bien que tout ce qui se passe sur le 
site n’est aucunement pour surveiller ou évaluer. Et ça pour moi, c’est la 
condition pour laquelle j’ai accepté de travailler avec le rectorat. 
Comment ? 

X : Ils ne sauront pas qu’on est inscrit ? 

F : On fera tout pour qu’ils ne le sachent pas. Après, bien sûr, ça dépend de 
votre discrétion, évidemment. Mais sinon, y a pas de raison. Je vous laisse 
mon mail, donc. Vous avez d’autres questions ? 

18 :45 

F : Pour ceux qui n’utilisent pas leur adresse académique…Moi non plus, je 
ne l’utilise pas. Simplement, il y a un petit truc très simple, je redirige mes 
mails vers sa boîte privée. Et ça permet, quand on a des messages officiels, 
de les récupérer. 
(Discussion collective autour de la boite académique) 
19 :40 

X : Est-ce que, à partir de votre plateforme,  vous croyez qu’on pourrait 
avoir les synthèses des groupes de travail de Pairformance, Quickair, 
Centra… Parce que ça, ça pourrait être intéressant pour nous, notant s’ils 
font des groupes, au niveau de l’académie, qui travaillent sur des 
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problématiques qui sont locales, voir académiques. Et qui ensuite publient. 
Et ces publications, des fois, ont du mal à circuler vers les enseignants… 

F : On est bien d’accord, que, ne publient là dedans, n’y vont, que les gens 
qui y ont accès. Donc, à priori, il y a des publications publiques, mais je ne 
crois pas que ce soit la majorité. Ce n’est pas vraiment public. Près, il y a 
des choses qui sont publiées sur Quickair. Pour que ça arrivent jusqu’à 
nous, jusqu’à notre plateforme, ça voudrait dire qu’il y aurait des gens qui 
se chargeraient des animations, c'est-à-dire des accompagnateurs et des 
facilitateurs qui récupéreraient sur ces sites des documents et les 
diffuseraient par le MOOC. 
X : Parce que n’importe qui, qui travaille sur ces plateformes officielles des 
académies… Certaines fois, ils prennent des échantillons de la population 
enseignante pour travailler, donc des CPE, des assistants d’éducation, etc.. 
qu’ils réunissent à un moment donné. Mais après, il n’y a pas forcément de 
retour vers ces personnes. Je veux dire que ça peut-être intéressant, ne 
serait-ce que pour eux, d’avoir reçu une adhésion du plus grand nombre, 
en ouvrant cette plateforme, à un moment donné sur une question 
donnée, sur une problématique donnée, et à l’ensemble des 
enseignants… ? 

21 :20 

F : Oui. Mais bon, ils ne publient pas ! 
X : Et donc, on pourrait peut-être faire un forum, un forum ponctuel, 
événementiel, entre guillemets, sur une problématique ? 

F : Oui, mais ça ne pourrait pas être hébergé là-dessus. Par contre, y a  des 
éléments de  blogs qui pourraient être présentés là. Pourquoi pas ? En fait, 
l’idée, c’est pas la plateforme. Elle est modifiable, c’est un agrégat d’outils. 
Mais en fait, les animations vont être au choix. 
X : Parce qu’en fait, je retrouve un petit peu l’idée dans ce que vous 
expliquiez, de la plateforme Moodle, que j’ai pu connaitre à l’IUFM, à 
l’époque. Je ne sais pas si elle existe toujours ?Et j’ai trouvé vraiment 
dommage qu’en sortant de l’IUFM, et bien, cette plateforme, on n’y avait 
plus accès ou juste quand on reste encore une année, en tant que T1 sur le 
terrain. Ce qui permettait d’avoir encore des échanges avec des stagiaires 
qui étaient, eux, partis dans une autre académie, voire, dans une autre 
circonscription. Et puis, ensuite, ça disparait… 

22 : 30 

F : Donc, après, vous vous débrouillez seuls ! On est bien d’accord ! 
X : Voilà, exactement. 
F : L’idée, c’est d’arrêter ces séparations là et d’avoir des outils pour vous 
lier aux autres. Que ce soit Moodle, ou autre chose, mais d’avoir vraiment 
des outils pour travailler ensemble, des outils qu’on trouvent sur Internet 
couramment. D’accord ? Donc, après, nous, on a continué ce qui se faisait 



 

 

 

là, et là et puis éventuell
entre les deux. 
C’est bon ? Vous avez d’
d’accord ? Même sur «
pas en place, quelqu’un 
récupérez l’info. N’impo
embêtent comme ça, de
temps après. 
Je vous remercie de votr
à mon tour avec ce truc 
que je fais en mémoire, 
travaille avec quelqu’un 
Voilà, pour un peu d’équ
Je vais terminer, voilà.
X, Y : Merci ! 
F : C’est moi ! A plus tard
dépassé de beaucoup ou
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ventuellement, avoir des gens qui fassent la p
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RESUME 
 
 

A partir de ce qui apparaissait comme une attente de formalisation d’un 
accompagnement à distance des NPS, en parallèle des pratiques existantes, et de l’essor 
Outre-Atlantique des dispositifs connectivistes en ligne de type MOOC, nous avons tenté 
une mise en adéquation de ces deux paramètres, dans l’optique d’une aide à la 
professionnalisation des enseignants débutants de Guadeloupe. 

 
La chaotique tentative de transformation de ce dispositif en une innovation 
organisationnelle en Guadeloupe, constitue en elle-même une trace jalonnant certains 
écueils à prendre en compte pour de futures expériences.  
 
Ainsi, plusieurs facteurs, internes ou externes, ont influencé la propagation de 
l’innovation parmi les différents acteurs concernés. Nous avons donc pris le parti 
d’étudier l’impact de ces multiples facteurs sur la mise en œuvre du “Petit MOOCA des 
NPS”, afin d’identifier les besoins préalables inhérents à toutes formations 
connectivistes, dans cette même perspective de professionnalisation des enseignants 
débutants. 
 


