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Synthese

Pour que l'apprentissage des enseignants soit optimal, la préparation, l'insertion
professionnelle et le développement professionnel continu doivent étre
imaginés comme des phases interconnectées, et non comme des expériences
d’'apprentissage distinctes. Dans de nombreux systemes la formation initiale des
enseignants et le développement professionnel continu fonctionnent souvent
en paralléle, marqués par des attentes et des langages pédagogiques différents.
Cela peut se traduire par des efforts redondants, un manque de soutien pour les
enseignants en début de carriere, et des occasions manquées d'apprentissage
mutuel.

Les présentes lignes directrices offrent des pistes concrétes pour combler ces
lacunes. Elles invitent les partenaires de formation initiale et les partenaires de
formation continue a considérer 'apprentissage des enseignants sous la forme
d'un continuum, a ameéliorer leur compréhension de la situation de chacun, et
a instaurer des structures de communication et de gouvernance simples mais
solides. Ce document décrit un processus de coconstruction en plusieurs phases,
depuis lI'analyse des besoins et la conception d’'un parcours commun, jusqu’a la
coanimation et a I'évaluation partagée.

Il en ressort principalement que la cohérence du continuum ne nécessite aucune
réforme structurelle majeure. Quelques étapes rapides et réfléchies (création
d'un glossaire commun, harmonisation de la routine pédagogique, instauration de
points de suivi brefs et réguliers, codéveloppement d'une ressource partagée, etc.)
peuvent sensiblement améliorer I'harmonisation des pratiques pédagogiques et
jeter les fondements d'une collaboration plus étroite. Au fil du temps, ces étapes
permettent aux partenaires de formation initiale des enseignants et de formation
continue de concevoir des expériences d'apprentissage qui s'enchainent,
facilitent l'insertion professionnelle et consolident I'évolution professionnelle des
enseignants sur le long terme.

Surtout, la coconstruction représente un processus d’'apprentissage a part
entiére. En abordant la collaboration avec curiosité, transparence et respect
envers |'expertise d'autrui, les établissements n‘ont plus a se cantonner a des
initiatives isolées, et peuvent ainsi contribuer a un écosystéeme d'apprentissage
plus cohérent et plus durable pour les enseignants.
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Introduction



1.1 Généeralités et justifications

En Europe, les fournisseurs de formation initiale et les fournisseurs de formation
continue se partagent souvent la responsabilité de I'apprentissage professionnel
des enseignants. Les établissements de formation initiale des enseignants
présentent le métier aux enseignants en cours de formation, leur font découvrir les
théories fondées sur la recherche, et proposent un encadrement pour les stages
en milieu professionnel et la réflexion supervisée. Les fournisseurs de formation
continue, ainsi que les établissements scolaires et les autorités pédagogiques,
aident les enseignants a gérer la réalité quotidienne des salles de classe, les
réformes politiques et I'évolution des attentes sociétales.

Malgré une apparente continuité, ces deux mondes opérent souvent en parallele, et
non au sein d'un systéme cohérent. Les futurs enseignants peuvent se familiariser
avec des concepts, des outils ou des approches pédagogiques au cours de
leur formation initiale, et ne plus jamais les revoir ni les approfondir aprés leur
entrée dans la vie active. A l'inverse, les offres de développement professionnel
continu peuvent tabler sur des expériences ou des compétences préalables
que les enseignants n'ont pas eu la possibilité d'acquérir pendant leur formation
initiale. Les différences de culture, de calendrier, de réglementation et de langue
de travail selon les établissements peuvent entraver la conception de dispositifs
d'apprentissage qui s'appuient délibérément les uns sur les autres.

Le projet ContinueUP visaitarelever ce défienintégrantles partenaires de formation
initiale des enseignants et les partenaires de développement professionnel
continu dans des processus de coconstruction bien structurés. Les partenaires
ont imaginé ensemble un module court de formation initiale des enseignants et
un MOOC de développement professionnel continu qui répondaient aux réalités
nationales et locales tout en contribuant a une vision européenne commune
du professionnalisme des enseignants. Ils ont ainsi pu expérimenter a la fois les
avantages et les difficultés pratiques liés a la collaboration entre les sphéeres de
formation initiale des enseignants et de développement professionnel continu
«au-dela des frontieres». Les éclairages, les outils et les exemples générés tout
au long de ces expériences constituent I'essence méme de ces lignes directrices.
Ces dernieres reposent sur les lecons apprises plutdét que sur un inventaire strict
de ce qui a été mis en ceuvre, et elles montrent la maniere dont nous pourrions
aborder la coconstruction avec du recul.

Les présentes lignes directrices forment le troisieme volet d'une série de trois
ensembles de lignes directrices issues du projet. Elles se concentrent plus
spécifiguement sur la coconstruction entre partenaires de formation initiale des
enseignants et partenaires de formation continue et elles compléetent ainsi les
autres lignes directrices qui ont été élaborées avec et pour les formateurs de
formation initiale des enseignants et avec et pour les formateurs de développement
professionnel continu'. Bien que de nombreux principes et processus soient

1 HTTPS://CONTINUEUP.EUN.ORG/OUTPUT
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partagés, ce document se focalise sur l'interface entre les deux communautés
et sur ce qui permet de transformer des initiatives distinctes en un continuum
d’apprentissage plus cohérent pour les enseignants.

1.2 Fondements empiriques du continuum

Des recherches exhaustives prouvent que |‘apprentissage des enseignants
se construit au fil de phases interconnectées plutét qu'au travers d'étapes
cloisonnées, ce qui souligne l'intérét de considérer la préparation, l'insertion
professionnelle et le développement en début de carriere comme un Vvéritable
continuum de formation. Des études longitudinales indiquent également que
les connaissances professionnelles, I'identité et le raisonnement pédagogique
évoluent de maniere cumulative et sont fortement influencés par la cohérence
(ou la fragmentation) observée entre les expériences de formation initiale et les
expériences de développement professionnel continu (Feiman-Nemser, 200];
Ronfeldt et al., 2014). Lorsque ces phases sont alignées sur les plans conceptuel
et structurel, les enseignants sont plus susceptibles d'intégrer les fondements
de leur formation initiale dans des pratiques durables en classe, de développer
une expertise adaptative, et de continuer & s'investir dans leur métier (Korthagen,
2017). En revanche, les ruptures contribuent souvent a un «choc du terrain», une
efficacité personnelle réduite et une hausse de I'attrition (Ingersoll et Strong, 201).
Trois moments charniéres font 'objet d’'études poussées:

Stage > insertion professionnelle

Pendant leurs stages, les enseignants en cours de formation se font une premiére
idée des salles de classe, en s'appuyant souvent sur des mentorats solides et une
réflexion structurée. Cependant, le passage a la prise en charge compléte d'une
classe les expose a des difficultés susceptibles de mettre a mal ces premiers
cadres. Les recherches ont réqgulierement montré gu'un mentorat suivi, des
concepts pédagogiques communs et la possibilité de revenir sur les ressources
de formation initiale des enseignants pouvaient sensiblement adoucir cette
transition (Hobson et al., 2009; Feiman-Nemser, 2001). Sans une telle continuité,
les enseignants novices ont souvent le sentiment de «devoir tout recommencer»,
ce qui limite I'impact d'un apprentissage antérieur.

Insertion professionnelle > début de carriere

Les programmes d'insertion professionnelle apportent une aide cruciale aux
enseignants débutants, et leur qualité influe sans conteste sur la confiance, les
performances en classe et le maintien en poste (Ingersoll et Strong, 2011). Au début
de leur carriéere, les enseignants passent progressivement d'une expérimentation
encadrée a une plus grande autonomie. Il est prouvé que, lorsque le développement
professionnel continu s'opérant en début de carriere s'appuie explicitement sur
les approches, le langage et les cadres introduits pendant la formation initiale
des enseignants et l'insertion professionnelle, les enseignants agissent avec plus



de discernement et participent de maniere plus productive aux investigations
collaboratives (OCDE, 2019; Wang et al., 2008).

Début de carriére > développement professionnel continu

Apres environ trois a cing ans de carriere, les enseignants stabilisent leurs
répertoires pédagogiques de base. Cette période marque un tournant décisif: elle
désigne le moment ou les enseignants approfondissent leurs pratiques réflexives
et orientées vers l'investigation, ou s'installent dans des schémas plus routiniers.
Les études indiquent qu’'un développement professionnel continu soigneusement
harmonisé — plutét qu'un développement professionnel continu qui introduit des
paradigmes conceptuels totalement nouveaux — aide les professionnels a établir
des liens pertinents entre les principes théoriques issus de la formation initiale
des enseignants et les réalités de la salle de classe, favorisant ainsi une expertise
adaptative et une évolution professionnelle sur le long terme (Korthagen, 2017,
OCDE, 2019).

Ces résultats empiriques suggeéerent que la conception de dispositifs
d'apprentissage dans le cadre d'un continuum cohérent (pendant les stages,
I'insertion professionnelle et le début de carriére) permet des transitions plus
fluides, consolide les principes professionnels de base et accroit la probabilité
d’intégrer des pratiques prometteuses provenant de la formation initiale des
enseignants dans des répertoires professionnels sur le long terme. Ces éclairages
sont en parfait accord avec les finalités des présentes lignes directrices, a savoir le
renforcement des passerelles délibérées entre la formation initiale des enseignants
et le développement professionnel continu afin que les parcours d'apprentissage
des enseignants soient cumulatifs, accompagnés et pérennes.

1.3 Objectif de ces lignes directrices

Le présent document s'adresse aux acteurs de la formation initiale des enseignants
et aux acteurs du développement professionnel continu, qui souhaitent concevoir,
développer, mettre en ceuvre et évaluer ensemble des dispositifs d’apprentissage
a l'intention des enseignants pour la période de transition entre formation
initiale et début de carriere. Concretement, ces lignes directrices ont pour but
d’aider les partenaires de formation initiale des enseignants et les partenaires de
développement professionnel continu a:

» développer une méme vision de 'apprentissage des enseignants sous la forme d'un
continuum, et replacer leur travail commun dans cette perspective plus globale;

* mieux comprendre la situation, les réles et les contraintes de chacun, afin de faire
des choix de conception éclairés, plutdt que considérer l'autre comme une entité
opaque;

» coconstruire des programmes et des parcours de facon a respecter les mandats et
les cadres réglementaires des établissements, tout en laissant de la place a I'inno-
vation;



créer des passerelles explicites entre les offres de formation initiale des enseig-
nants et les offres de développement professionnel continu (par exemple, cadres
de compétences communs, approches pédagogiques qui se recoupent, pratiques
d'évaluation harmonisées);

instaurer des retours d’informations afin que les connaissances apportées par la
formation initiale des enseignants éclairent la conception du développement profes-
sionnel continu, et inversement, pour un apprentissage mutuel et une amélioration
constante;

anticiper et gérer des problématiques typiques de |la collaboration entre partenaires
de formation initiale des enseignants et partenaires de développement professionnel
continu, comme la disparité des rythmes de travail, des cultures décisionnelles ou
des attentes en matiere de résultats et d'échéances.

Au lieu de fournir un seul modele, ces lignes directrices regroupent des stratégies,
des exemples et des questions que les équipes peuvent adapter a leur pays, a leur
établissement et a leur domaine. Elles peuvent étre utilisées lors de la planification
de nouvelles initiatives et lors de la réévaluation de collaborations susceptibles
de tirer profit d'une coconstruction approfondie, a I'échelle nationale comme a
I’échelle internationale.

1.4 Public cible et scénarios d'utilisation types

Ces lignes directrices s’adressent aux acteurs qui participent directement a la
collaboration entre formation initiale et continue, ou qui disposent d'un mandat
pour soutenir une telle collaboration, y compris:

les acteurs de la formation initiale des enseignants: directeurs de programmes, re-
sponsables de cours, coordinateurs de stages, personnel scolaire participant a la
formation des enseignants;

les acteurs du développement professionnel continu: responsables et coordinateurs
des EAFC , concepteurs de cours, fournisseurs de formations régionaux ou nation-
aux;

les établissements et les systémes d’établissements scolaires: chefs d'établisse-
ment, enseignants référents, coordinateurs d’insertion professionnelle, conseillers
pédagogiques;

les responsables politiques et les organisations intermédiaires: ministéres, agenc-
es, organismes professionnels, réseaux et projets (par exemple, projets Erasmus+)
susceptibles de financer ou de diriger des travaux entre partenaires de formation
initiale des enseignants et partenaires de développement professionnel continu.

Voici quelques scénarios d'utilisation types:

Une université et une EAFC imaginent, sur un méme théme, un module de formation
initiale des enseignants et un cours de formation continue dédié au suivi, respective-
ment destinés aux enseignants en cours de formation et aux enseignants débutants.
Un projet Erasmus+ vise a garantir I'intégration de ses offres européennes dans les
programmes de formation initiale des enseignants et dans les cadres de développe-
ment professionnel continu.



+ Un réseau d'établissements scolaires travaille avec une université et un fournisseur
de développement professionnel continu pour créer un parcours d'apprentissage
qui s'étend des stages de formation initiale jusqu’aux premiéres années d'activité
professionnelle.

Les présentes lignes directrices fournissent a tous ces acteurs une terminologie
et un point de référence communs, et leur permettent de discuter du partage des
responsabilités, de I'expertise et des prises de décisions entre les établissements.

1.5 Comment lire et utiliser ce document

Ce document est structuré de maniere modulaire et pratique. Il peut étre lu de
la premiere a la derniére page, mais aussi étre consulté de maniere ponctuelle
pendant les différentes étapes d’'un projet. Les lecteurs sont invités a utiliser ces
lignes directrices comme point de départ pour leurs discussions, leurs adaptations
et leurs ajustements, a mesure gu'ils accumulent de |'expérience concernant la
coconstruction entre formation initiale et continue.



Une vision, des
valeurs et des
principes partageés
pour la coconstruction
entre formation
initiale et continuer



Avant que les partenaires ne décident de ce qu’ils vont concevoir ensemble,

ils doivent se mettre d'accord sur la raison pour laquelle ils collaborent et sur

la maniere dont ils souhaitent travailler. Une vision commune et la définition de
quelques principes clairs peuvent aider les fournisseurs de formation initiale

et les fournisseurs de formation continue a préserver une «vue d’ensemble»
lorsqu’ils doivent faire face a des urgences, a des contraintes institutionnelles ou
a des attentes différentes.

2.1 Considérer |'apprentissage des enseignants
comme un continuum

La coconstruction entre formation initiale et formation continue est née de I'idée
selon laquelle I'apprentissage professionnel des enseignants ne découle pas
d'une accumulation d'expériences sans lien les unes avec les autres, mais suit
un continuum qui va de la préparation initiale au développement professionnel
continu, en passant par I'insertion professionnelle. Dans cette perspective:

« La formation initiale des enseignants introduit des notions, des habitudes et des
constructions identitaires de base sur le plan professionnel. Elle offre un environne-
ment sUr pour I'expérimentation, la réflexion guidée et les retours d’informations.

e L'insertion professionnelle et le développement professionnel continu en début de
carriére aident les enseignants débutants a transposer ce gqu’ils ont appris dans de
véritables salles de classe, a trouver du sens a la complexité qui les entoure, et a af-
finer leurs pratiques.

* Le développement professionnel continu, lorsqu’il s'opére de maniere constante,
permet a des enseignants plus expérimentés d’approfondir et d'élargir leur expertise,
de relever de nouveaux défis et de contribuer au savoir collectif de la profession.
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PARCOURS D'APPRENTISSAGE DE L'ENSEIGNANT

) ETABLISSEMENT SCOLAIRE
UNIVERSITE (ITE) (INSERTION ET DEBUT DE EAFC (CPD ET EXPERTISE)
CARRIERE)

Classe d’entrainement

Accroitre |'expertise
Complexité Nouveaux défis
Contribuer au savoir collectif

Réflexion guidée
Retour d’'informations

Concepts de base, expérimentation Transposer |'apprentissage, affiner la pratique
Enseignant en formation Enseignant débutant Enseignant expérimenté

Figure 1. Parcours d’apprentissage des enseignants

Lorsque les fournisseurs de formation initiale et continue professionnel continu
coconstruisent des offres, ils ne se contentent pas de créer «un module de
formation initiale des enseignants» et un «cours de développement professionnel
continu». lls imaginent des expériences d'apprentissage interconnectées dans une
dynamique d'apprentissage prolongée pour les enseignants. Afin d'en favoriser la
visibilité, les partenaires sont invités a:

« dresser une «carte du parcours d’'apprentissage» qui présente de maniére simple le
cheminement type d'un enseignant en cours de formation vers ses premiéres an-
nées d'activité professionnelle et au-del3;

* marquer sur cette carte 'emplacement des composantes de formation initiale des
enseignants et de développement professionnel continu qui ont été élaborées con-
jointement, ce qui vient avant et aprés, et les transitions qui seront vécues par les
participants;

« identifier des «passerelles» explicites (par exemple, activités transférables, portfo-
lios partagés, concepts ou outils communs) afin que chague composante prépare
clairement a la prochaine.
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Piste de réflexion: Si un enseignant en cours de formation
suivait votre module actuel de formation initiale,
puis s’engageait dans votre offre de développement
professionnel continu deux ou trois ans plus tard, qu’est-
ce qui lui semblerait familier? Qu’est-ce qui lui semblerait
totalement nouveau? A quoi voudriez-vous que ce parcours
ressemble?

2.2 Roles complémentaires et responsabilité
partagée

Les fournisseurs de formation initiale et de formation continue affichent
généralement des points forts différents mais complémentaires. Il est indispensable
de reconnaitre et de valoriser ces différences pour coconstruire un projet pertinent.

En regle générale:

+ les partenaires de formation initiale des enseignants apportent:

Une connexion étroite avec la recherche et les théories éducatives,

une expertise en matiere de conception des programmes scolaires, d'évaluations
scolaires et de supervision des stages en milieu professionnel,

un acces direct aux enseignants en cours de formation, et des éclairages sur leurs
expériences antérieures et leurs besoins;

les partenaires de développement professionnel continu apportent:

une proximité avec les salles de classe, les processus de développement des étab-
lissements scolaires, et la mise en ceuvre de politiques,

une expérience en matiére de conception de formats adaptés aux contraintes de
temps des enseignants en activité et a la culture des établissements scolaires,

un contact permanent avec des mentors, des chefs d'établissement et des réseaux
d’enseignants en activité.
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ROLES COMPLEMENTAIRES ET RESPONSABILITE PARTAGEE

Proximité avec les classes, le développement
scolaire et I'application des politiques

Liens étroits avec la recherche
et les théories éducatives

Acceés direct aux enseignants en
cours de formation, éclairages sur

sur leurs besoins

leurs expériences antérieures et ‘

/Expérience en matiére de conception

de formats adaptés aux contraintes de
) temps des enseignants en activité et
a la culture de I'établissement

Contact permanent avec les
g Wa! mentors, les chefs d'établissement
\ scolaire et les réseaux d’enseignants

w

Expertise dans la conception de
programmes scolaires, les évaluations
scolaires et la supervision des stages

CONTRIBUTION DES PARTENAIRES DE ITE CONTRIBUTION DES PARTENAIRES DE CPD

Figure 2. Réles complémentaires et responsabilité partagée

La coconstruction entre formation initiale et la formation continue prend tout
son sens lorsque aucune des deux parties prenantes n'est reléguée a un role de
«consultant». Au lieu de cela, les deux parties prenantes:

« endossent des responsabilités communes vis-a-vis du parcours d'apprentissage
global, et pas seulement de «leur» composante;

+ contribuent a des décisions importantes sur les objectifs, les contenus, la pédagogie,
les évaluations et les bilans;

+ se considerent mutuellement comme des coexperts: la formation initiale des ensei-
gnants se focalise sur la recherche et le programme scolaire, tandis que le dével-
oppement professionnel continu se focalise sur la pratique et le systeme. Ces deux
approches sont nécessaires pour concevoir un apprentissage a la fois correct d’'un
point de vue théorique et pertinent d'un point de vue pratique.

Dans les faits, cette démarche peut étre étayée par:

« la conception de taches qui seront codirigées par au moins un partenaire de for-
mation initiale des enseignants et un partenaire de développement professionnel
continu;
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+ la planification de réunions ou chaque partie prenante présente ses contraintes et
ses points forts, et ol du temps est réservé a I'étude de la complémentarité des deux
parties prenantes;

« l'utilisation d'un langage qui met en avant une responsabilité commune («notre mod-
ule», «notre cours», «notre parcours» plutét que «le partenaire de formation initiale
des enseignants» et «le partenaire de développement professionnel continu).

Piste de réflexion: Dans le cadre de votre collaboration
actuelle, qui est considéré comme le «détenteur» de telle ou
telle partie du programme? Certaines décisions sont-elles
I'apanage d'une partie prenante spécifique? Est-ce délibéré
et faut-il rééquilibrer les choses?

2.3 Principes de base pour la coconstruction entre
formation initiale et formation continue

En s'appuyant sur le continuum d'apprentissage des enseignants et la
complémentarité des réles, les partenaires de formation initiale des enseignants et
les partenaires de formation continue peuvent convenir de quelques principes pour
orienter toutes les étapes de coconstruction. La liste ci-apres peut étre adaptée
et hiérarchisée en fonction du partenaire. Chaque principe est accompagné d'une
courte explication et d'exemples pratiques.



SEPT PRINCIPES DE BASE POUR LA COCONSTRUCTION ENTRE ITE ET CPD

S 5 Réciprocité
Continuité et cohérence

Partenaires Compréhension
égaux, valeur

mutuelle mutuelle des contextes

Compréhension
de
I'environnement
de l'autre

Capacité
d'agir des
professionnels

ouvert et sar

Apprentissage
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Engagement a la
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I'apprentissage mixte Transparence, Ancrage concret en classe et Approches et langage
confiance et sécurité capacité d'agir des pédagogiques
psychologique professionnels communs

Figure 3. Sept principes de base pour la coconstruction entre formation initiale des
enseignants et développement professionnel continu

2.3.1 Continuité et cohérence

Ce que cela signifie: Les expériences d'apprentissage vécues au cours de la
formation initiale des enseignants et au cours du développement professionnel
continu devraient s’inscrire dans une continuité logique et conceptuelle. Les
participants devraient reconnaitre certains themes, certains outils et certaines
approches lorsqu’ils passent d'une phase a I'autre, et avoir le sentiment que leurs
apprentissages antérieurs sont utilisés et valorisés.

Dans la pratique, cela signifie:

 utiliser un cadre de compétences commun ou au moins un ensemble commun de
concepts clés afin de concevoir les composantes de formation initiale des enseig-
nants et de développement professionnel continu;

« imaginer des taches et des activités faisant référence a un apprentissage antérieur
(par exemple, demander aux enseignants en début de carriére de revenir sur des
ressources ou des réflexions issues de la formation initiale ;

« @éviter la répétition inutile de contenus identiques. Au lieu de cela, les sujets peuvent
étre réexaminés a un plus haut niveau de complexité ou dans de nouveaux contextes.
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Lors du projet ContinueUP, le cadre européen pour la compétence
numérique des enseignants et des formateurs (également appelé
DigCompEdu) a offert un solide point de départ pour la planification
des travaux. Dés le début, il a fourni des résultats d’apprentissage
et un modéle de progression qui ont structuré les discussions
dédiées aux priorités et au niveau de fonctionnement de chaque
composante du programme. Ce cadre a donc joué un réle clé dans
I'orientation de la coconstruction. Cependant, les partenaires ont
d’abord interprété difféeremment les niveaux de progression, ce qui
a nécessité des discussions et des négociations approfondies afin
d’établir un parcours d’apprentissage cohérent de la formation initiale
des enseignants jusqu’au développement professionnel continu. Les
partenaires sont donc invités a utiliser des cadres de compétences
similaires (tel que le CRCN pour un projet mené en France) afin de
donner la méme orientation a leur travail, sans sous-estimer le temps
requis pour développer une compréhension commune des éléments
clés du cadre.

2.3.2 Réciprocité

Ce que cela signifie: Les établissements de formation initiale et les établissements
de formation continue, ainsi que les personnes qui y travaillent, se considérent sur
un pied d'égalité. La collaboration crée de la valeur pour les deux partenaires et
pour le systeme au sens large, et pas seulement pour un seul projet ou un seul
programme.

Dans la pratique, cela signifie:

et les communications clés;
rechercher des avantages mutuels, tels que:

garantir que les partenaires de formation initiale et les partenaires de formation con-
tinue sont représentés de maniere équitable dans toutes les réunions, les décisions

de nouveaux éclairages sur les réalités de la salle de classe et sur les priorités du

systéme pour le personnel chargé de la formation initiale des enseignants,

I'accés a des recherches, a de nouveaux outils et a de futurs participants qui sont

encore en cours de formation pour le personnel en charge du développement pro-

fessionnel continu;

faire attention aux déséquilibres de pouvoir et les aborder ouvertement.

2.3.3 Compréhension mutuelle des contextes de chacun

Ce que cela signifie:

Les partenaires s'efforcent de mieux comprendre

I'établissement, le pays et la culture de l'autre: réglementations, calendriers,
participants types, processus internes de prise de décision, et limites de ressources.
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Dans la pratique, cela signifie:

« prévoir du temps, des le début de la collaboration, pour effectuer des exercices de
cartographie conceptuelle, se rendre sur place ou observer;

+ développer une méme vue d'ensemble des principales contraintes (par exemple,
périodes d'examen, pics des vacances scolaires, régles de reconnaissance) et la
tenir a jour;

« expliguer clairement ce qui est négociable ou non, afin que les attentes restent réal-
istes.

2.3.4 Approches et langage pédagogiques communs

Ce que cela signifie: Si les partenaires de formation initiale des enseignants et
les partenaires de développement professionnel continu emploient toujours des
méthodes trés variées, une certaine cohérence de la terminologie et des schémas
pédagogiques tout au long du parcours d'apprentissage peut s'avérer utile pour
les participants.

Dans la pratique, cela signifie:

+ convenir de principes pédagogiques clés (par exemple, apprentissage fondé sur I'in-
vestigation, taches collaboratives, pratiques réflexives) qui sous-tendront les com-
posantes de formation initiale des enseignants et de développement professionnel
continu;

+ développer un glossaire commun regroupant les termes importants (par exemple,
«module», «cours», «étude de cas») et utiliser ce dernier pendant I'élaboration des
ressources et la facilitation;

« justifier de maniére transparente le recours a certaines méthodes afin que les par-
ticipants reconnaissent une certaine continuité quand ils découvrent ensuite des
approches similaires.

Lors du projet ContinueUP, nous n’avons pas pris suffisamment de
temps pour convenir d'une terminologie commune des le départ.
Quand nous nous sommes rendu compte des problémes que cela

engendrait, certains termes étaient déja intégrés dans le langage
courant du projet, ce qui a compliqué leur modification ultérieure. Le
glossaire partagé qui a été créé dans le cadre du projet est disponible

2.3.5 Ancrage concret en classe et capacité d’'agir des professionnels
Ce que cela signifie: La coconstruction entre formation initiale des enseignants

et développement professionnel continu devrait faire le lien entre recherche et
pratique. Les enseignants en cours de formation et les enseignants en activité ne
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sont pas des destinataires passifs de contenus, mais des co-interpretes et des
cocréateurs actifs.

Dans la pratique, cela signifie:

« intégrer des cas scolaires réels, des vidéos de classe, des investigations auprés des
professionnels, et des exemples de travaux d'éléves dans les offres de formation ini-
tiale et de formation continue;

+ imaginer des taches qui invitent les participants a tester certaines idées dans leur
propre situation, puis a partager leurs preuves et leurs réflexions;

+ créer des méthodes pour que les enseignants (y compris ceux en cours de forma-
tion) se fassent entendre et contribuent ainsi a 'amélioration constante des com-
posantes de formation initiale des enseignants et de développement professionnel
continu.

Lors du projet ContinueUP, nous avons suivi un processus de
validation strict avec les enseignants en cours de formation et
les enseignants en activité. Chaque groupe a testé des versions

préliminaires du module court de formation initiale des enseignants
et du MOOC de développement professionnel continu, et a fourni
un retour d’informations au sein de groupes cibles. Ces informations
ont directement éclairé la conception finale du programme.

2.3.6 Transparence, confiance et sécurité psychologique

Ce que cela signifie: La coconstruction donne des résultats optimaux lorsque les
partenaires se sentent suffisamment en sécurité pour partager leurs idées les plus
vagues, leurs incertitudes et leurs contraintes. Faire preuve de transparence quant
a ses attentes, ses échéances et ses responsabilités permet d'asseoir la confiance
et de limiter les malentendus.

Dans la pratique, cela signifie:

« entamer des collaborations en convenant de regles de base dédiées a la communi-
cation, aux retours d'informations et a la gestion des désaccords;

* se montrer honnéte vis-a-vis des contraintes de temps, des priorités institution-
nelles et des limites — plutdt que d’'absorber la pression en silence ou multiplier les
promesses intenables;

« valoriser les critiques constructives et I'apprentissage tiré de ses erreurs lors de pro-
jets pilotes, plus que considérer ces situations comme des échecs.
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Lors du projet ContinueUP, les partenaires ont peu a peu développé
ce climat de transparence au travers de plusieurs pratiques
spécifiques. Des les prémices du projet, les équipes ont organisé de
courtes activités préparatoires et de petits points de suivi au début
des réunions mixtes, ce qui a permis de créer une atmosphére plus
conviviale et a aidé certains collégues a exprimer leurs incertitudes.

N

A mesure que les contraintes de conception augmentaient, les
partenaires ont commencé a décrire ouvertement les contraintes
institutionnelles (échéances semestrielles, régles nationales
d’agrément ou pics de travail) au lieu de les laisser apparaitre au
dernier moment. Cette nouvelle approche a réduit les frustrations et
permis aux équipes d’ajuster les calendriers de maniére collaborative.

2.3.7 Engagement a la réflexion et a I'apprentissage mixte

Ce que cela signifie: La collaboration est considérée comme un processus
d'apprentissage a part entiere. Les partenaires prennent le temps de réfléchir a
leurs méthodes de travail, et pas seulement aux produits qu’ils créent.

Dans la pratique, cela signifie:

+ intégrer des moments de réflexion réguliers dans les calendriers de projet (par ex-
emple, aprés les principales réunions ou les cycles de pilotage);

« utiliser des outils simples, tels que des questions de débriefing ou de courtes en-
quétes, pour recueillir les expériences;

« documenter les legons apprises et les réexaminer au moment de la planification de
nouvelles itérations ou de nouveaux projets.

Lors du projet ContinueUP, des sessions régulieres de réflexion
ont été intégrées dans les réunions de projet, et un journal de
développement partagé a permis de documenter tous les éclairages.
Les partenaires peuvent avoir envie de transformer ces principes en

une courte déclaration partagée ou en «charte de partenariat», qui
peut étre révisée tout au long de la collaboration et utilisée pour
orienter les nouveaux collegues participant au projet. Lors du projet
ContinueUP, un type de document similaire a été développé pour
décrire les principes clés de la coconstruction.
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Une compréhension
approfondie de la
situation de I'autre



Pour que la coconstruction entre formation initiale et formation continue
pertinente, les partenaires ne peuvent pas se limiter a leur bonne volonté et a un
sujet commun. lls ont besoin d'une image réaliste de I'établissement, du pays et
de la culture de I'autre: comment les programmes sont structurés, quelles sont

les contraintes, comment les décisions sont prises, et a quoi le travail quotidien
ressemble.

Cette section propose des processus et des outils concrets pour en favoriser la
compréhension. Bon nombre de ces processus et de ces outils sont directement
issus des expériences réalisées par les partenaires ContinueUP pendant les

réunions préparatoires, les entretiens et les sessions de réflexion mixtes.

MIEUX COMPRENDRE LA SITUATION DE L'AUTRE

CARTOGRAPHIE
DES ECOSYSTEMES
DE ITE ET DE CPD

Exercice de cartographie
contextuelle

Visualisation des systémes
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Figure 4. Mieux comprendre la situation de I'autre

initiale et de formation continue

&

3.1 Cartographie des écosystemes de formation
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La premiere étape consiste a rendre les deux écosystemes mutuellement visibles.
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3.1.1 Exercice de cartographie contextuelle

Les partenaires peuvent réserver I'une de leurs premiéres réunions (ou une série
d'échanges brefs) & un exercice de cartographie contextuelle pendant lequel
chaque partenaire présente les éléments suivants:

+ Mandat et mission

De quoi ['établissement et I'équipe travaillant sur la coconstruction sont-ils
spécifiquement en charge (a la fois au sein de I'établissement et dans le paysage
éducatif de maniére plus générale)?

Qui sont les principaux acteurs (éléves, établissements scolaires, ministeres, ré-
gions, etc.)?

« Structure organisationnelle

Quel est le lien entre cette faculté/ce département travaillant sur la coconstruction
et les autres parties de I'établissement? Quelles sont les relations de dépendance
et les hiérarchies en place?

Circuits décisionnels types (par exemple, comités de programme, conseils d'ad-
ministration).

+ Profils des participants

Formation initiale des enseignants: parcours typiques des futurs enseignants, voies
d’admission, modalités de stage.

Développement professionnel continu: groupes cibles (personnes novices, per-
sonnes expérimentées, thématiques), motivations, incitations & la participation.

« Offre actuelle

Cours/modules existants et consacrés au théme du projet commun.
Réformes en cours ou autres projets susceptibles d'interférer avec le travail de
coconstruction.

Il est trés utile de recourir a8 un modeéle partagé (formulaire simple sur une ou deux
pages) que tous les partenaires peuvent remplir a I'avance. Pendant la réunion,
chaqgue établissement présente son modele diment complété, et les autres sont
invités a poser des questions pour clarifier les choses.

Lors du projet ContinueUP, seuls les établissements qui ont accueilli
des réunions de projet ont décrit leur organisation. Cependant, sans
orientations claires, ces présentations sont restées trop génériques.

La dynamique spécifique de coconstruction institutionnelle n’a
pas fait I'objet d’'une grande attention. Par conséquent, nous avons
commencé le projet sans avoir bien compris la situation de l'autre,
ce qui a engendré des difficultés et des incompréhensions.
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3.1.2 Visualisation des systémes

Pour ne pas se contenter de descriptions textuelles interminables, les partenaires
peuvent créer ensemble:

* une «carte systémen» présentant les liens entre les fournisseurs de formation initiale ,
les EAFC, les établissements scolaires, les ministéres et les autres acteurs (par exem-
ple, fleches pour les flux de financement, d’agrément et d'informations);

+ une «carte des parties prenantes» identifiant les acteurs du quotidien (enseignants,
mentors, coordinateurs de formation) et les représentants du cadre (organismes de
réglementation, bureaux d'assurance qualité, financeurs).

Ces supports visuels permettent de mieux repérer ou le travail commun s'intégre
et ou les éventuels goulets d'étranglement ou leviers peuvent se situer.

Piste de réflexion: Si un enseignant en cours de formation
dans votre établissement de formation initiale commence
a exercer son métier dans un établissement scolaire
accompagné par votre partenaire de développement
professionnel continu, quelles interactions aurait-il avec
chaque établissement au cours de ses cinq premiéres
années d’activité professionnelle?

3.2 Reéalités réeglementaires et administratives

Les établissements de formation initiale des enseignants et les EAFC appartiennent
a des cadresréglementaires différents. Les incompréhensions surviennent souvent
quand un partenaire suppose que l'autre n'a qu'a «prendre des décisions» dans
des domaines qui sont en réalité strictement réglementés.

3.2.1 Contraintes et possibilités

Les partenaires sont encouragés a partager ouvertement:
+ leurs contraintes non négociables, comme:

les régles d’agrément (par exemple, crédits ECTS minimaux, contenus requis, for-
mulaires d'évaluation),
les normes et les programmes scolaires au niveau national,
les modalités ou le type d'animation,
les obligations |égales relatives a la protection des données, a I'éthique ou a I'em-
ploi;

« leurs possibilités et leurs libertés, comme:

le choix des méthodes d'enseignement, des travaux a effectuer, des formats ou
des ressources d'étude,
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les solutions permettant de créer des spécialités, des microcertifications ou des
activités «bonus»,

la capacité a reconnaitre le réle du développement professionnel continu externe
dans I'avancement professionnel.

Il existe une maniere tres simple de procéder: créer un tableau a deux colonnes
pour chaque partenaire:

+ colonne 1: «Nous devons..» (contraintes);
+ colonne 2: «<Nous pouvons..» (libertés).

Les partenaires peuvent ensuite rechercher les points communs et les possibilités
qui s'offrent a eux: quand la flexibilité de I'un peut compenser la rigidité de I'autre,
ou quand des solutions communes peuvent satisfaire plusieurs exigences a la fois.

3.3 Calendriers, charges de travail et rythmes

Méme lorsque les objectifs sont uniformisés, les partenaires de formation initiale
des enseignants et les partenaires de développement professionnel continu
suivent souvent des calendriers différents. Les universités peuvent étre régies par
des périodes d’examen et des plannings semestriels, tandis que les établissements
scolaires et les centres de formation continue sont régis par les calendriers
scolaires, les cycles d'inspection et les échéances politiques. Le repérage tardif
de ces disparités peut ébranler la coconstruction.

3.3.1 Création d'un calendrier commun

Les partenaires peuvent cocréer un calendrier annuel qui marque:
« pour la formation initiale des enseignants:

les dates de début et de fin de semestre,

les périodes d'examen, les périodes de stage et les vacances,

les échéances internes pour les changements de programme scolaire ou la con-
ception des évaluations;

« pour la formation continue:

les périodes calmes et les périodes chargées au sein des établissements scolaires
(par exemple, semaines d’examen, périodes de rapports),
les pics d'activité pour la formation continue.

En se servant de blocs de couleur ou de symboles, le groupe peut rapidement
identifier:

« les «zones rouges» ou tout le monde est surchargé de travail;
« les «zones jaunes» ou certains partenaires sont sous pression;
+ les «zones vertes» ou le travail de coconstruction est plus réaliste.

25



Cette carte peut ensuite guider la planification des réunions mixtes, des projets
pilotes et des sessions intensives de conception (design sprints), mais aussi limiter
les conflits d'échéance critiques pour 'un ou I'autre des partenaires.

3.3.2 Attentes réalistes concernant la charge de travail

La cartographie contextuelle devrait inclure une discussion franche sur:

+ les charges de travail types liées a I'enseignement, ainsi que les tadches administra-
tives incombant au personnel des deux co6tés;

+ la disponibilité du personnel de soutien (concepteurs pédagogiques, personnel ad-
ministratif, personnel informatique);

+ les engagements existants vis-a-vis d'autres projets.

L'objectif consiste a convenir de plages de temps réalistes pour la coconstruction,
et a ajuster les ambitions des partenaires en fonction.

Piste de réflexion: Dans votre calendrier commun, observez-
vous des phases ou le travail de coconstruction se concentre
sur l'un des groupes parce que |'autre groupe est surchargé
de travail? Est-ce acceptable ou cela risque-t-il de fragiliser
le sentiment de propriété partagée?

3.4 Mise en lumieére des croyances, des attentes et
des stéréotypes

Le contexte n'est pas seulement structurel. Il comprend aussi les croyances
et les suppositions des professionnels vis-a-vis du travail de leurs collegues.
Les partenaires ContinueUP ont indiqué que leurs premieres conversations
révélaient parfois des stéréotypes implicites, par exemple «les spécialistes de
la formation initiale des enseignants accordent trop d'importance a la théorie»
ou «les spécialistes de la formation continue se concentrent uniquement sur
I"'administratif», qui doivent étre déconstruits.

3.4.1 Expliciter les attentes

Lors d'une réunion mixte organisée en début de projet, les partenaires peuvent:

+ décrire ce qu'ils espérent tirer de cette collaboration (pour leur établissement, pour
les enseignants, pour le systéme);

+ partager leurs craintes (par exemple, charge de travail supplémentaire sans grand
impact, étre considérés comme des partenaires débutants incapacité a répondre
aux attentes politiques);

+ clarifier les critéres de réussite: pourquoi serait-il intéressant de poursuivre la collab-
oration une fois le projet terminé?
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Le recours a des outils simples tels que des notes autocollantes ou des tableaux
en ligne permet de repérer des schémas et d’en discuter ouvertement.

3.4.2 Exercice «Mythes vs réalités»

Les partenaires peuvent proposer une activité simple et rapide:

+ Au sein de groupes homogeénes (dont les membres sont tous impliqués dans la for-
mation initiale des enseignants ou tous impliquées dans le développement profes-
sionnel continu), les participants dressent une liste d'affirmations auxquelles, selon
eux, I'autre groupe peut croire (par exemple, «lls pensent que nous accordons trop
d'importance a la théorie/lls pensent que nous ne comprenons pas le fonctionne-
ment des établissements scolaires»).

« Ces groupes échangent ensuite leurs listes et indiquent quelles affirmations leur
semblent justes et quelles affirmations sont des idées fausses.

+ En séance pléniere, les groupes discutent de ce qui les a surpris et de ce gu'ils ont

appris.

Cet exercice permet de mettre en lumiere des suppositions tacites et d'ouvrir a
I'empathie, au lieu d'inciter a rester sur la défensive.

3.4.3 Construire des relations interpersonnelles

La compréhension du contexte se fait aussi de maniére informelle. Les partenaires
peuvent créer un espace réserveé a.

« des réunions individuelles courtes ou des sessions de «speed-dating» entre des per-
sonnes qui endossent des rdles similaires dans le cadre de la formation initiale et de
la formation continue;

« des discussions informelles en ligne ou en présentiel, qui ne sont pas liées a des
livrables immédiats;

+ si possible, des visites occasionnelles sur site permettant d’assister aux cours, aux
ateliers ou aux réunions d'équipe.

Ces activités peuvent sembler un luxe, mais elles finissent souvent par s'avérer
payantes lorsque la confiance est de mise pour gérer les retards et les désaccords.

3.5 Visites, observations et micrococonstructions

Certainsdes éclairages les plusimportants de ContinueUP sontnés de l'observation
mutuelle du travail de chacun, et non de simples descriptions. Cette demande
peut étre systématisée de trois manieres différentes.

3.5.1 Visites d'étude et d'observation

Les partenaires peuvent organiser des visites dans leurs établissements respectifs,
pendant lesquelles les gens peuvent:
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« participer a des conférences, a des séminaires ou a des briefings de stage dédiés a
la formation initiale des enseignants;

« observer des ateliers, des webinaires ou des sessions de coaching de développe-
ment professionnel continu;

+ rencontrer le personnel administratif afin de mieux comprendre les rouages internes.

Pour tirer pleinement parti de ces moments d'immersion, les hotes peuvent
préparer un petit kit d'orientation, et les visiteurs peuvent étre invités a noter:

« ce quiles surprend,;
« ce gu'ils retrouvent chez eux;
+ les idées qu'ils aimeraient rapporter.

Apres la visite, une séance de débriefing peut transformer certains ressentis en
pistes concretes de conception commune.

Lors du projet ContinueUP, nous avons organisé deux visites d'étude,
plus axées sur le travail de conception commun que sur une meilleure
compréhension de I'établissement de I'h6te et un débriefing des

ressentis. Cela s’explique en partie par la barriére de la langue dans
un contexte international, et par la nécessité de réserver les quelques
réunions en présentiel a la conception directe du programme.

3.5.2 «Espions d'apprentissage» ou observateurs interéquipes

Le concept d'«espion d'apprentissage» consiste a désigner une ou deux personnes
chargées d'assister régulierement aux réunions des équipes de formation initiale
et des équipes de la formation continue. Leur réle consiste a:

+ observer la maniére dont chaque équipe appréhende les objectifs communs;

+ repérer les divergences dans les méthodes de travail, ou encore les points sur
lesquels un partenaire pourrait profiter des éclairages de |'autre;

« apporter des retours d'informations structurés aux deux groupes.

Pour que cela fonctionne, ce réle devrait étre:

« expligué de maniere claire et accepté par tous les partenaires;

+ &tayé par des modéles simples (par exemple, «Ce que j'ai entendu», «Retombées
possibles», «Questions a rapporter»);

« reconnu dans la planification des charges de travail: ce n'est pas une tache supplé-
mentaire a réaliser en paralléle.
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Lors du projet ContinueUP, nous avons introduit le concept d’'«espion
d’apprentissage» a mi-parcours du processus de conception. Les
espions d’'apprentissage se sont avérés utiles pour la communication
et I'harmonisation entre les groupes, mais leur présence irréguliére

et la rotation de leurs responsabilités ont réduit leur impact. Des
orientations plus claires surla prise de notes et la création des rapports
destinés aux colléegues auraient aussi optimisé cette approche. Le
document d’orientation sur les espions d'apprentissage utilisé lors
du projet ContinueUP est disponible ici.

3.5.3 Activités de micrococonstruction

Au lieu de se lancer dans la coconstruction avec des produits trés vastes et
hautement stratégiques (modules ou MOOC complets), les partenaires peuvent
commencer par de petites tdches communes et peu risquées, telles que:

+ la coconception d'une activité unique et susceptible d'apparaitre dans les contextes
de formation initiale et les contextes de la formation continue;

« la cocréation d'une vignette ou d'un scénario de vidéo;

« larédaction commune de consignes d’évaluation.

Ces «micrococonstructions» ont plusieurs objectifs:

+ elles permettent aux partenaires d’expérimenter les styles de conception de chacun
d'une maniére ciblée;

« elles générent rapidement des résultats tangibles qui peuvent asseoir la confiance;

+ elles révelent souvent des suppositions implicites sur le langage, le niveau, le temps
de travail effectif ou certains exemples, qui peuvent ensuite faire I'objet de discus-
sions avant qu'une conception a plus grande échelle ne soit envisagée.

Conseil pratique: Aprés une session intensive de micrococonstruction, débriefez
le produit («L'activité est-elle efficace?») mais aussi le processus («Comment
notre collaboration s’est-elle passée? Que pourrions-nous changer la prochaine
fois?»).

Cette section a jeté les bases des orientations axées sur le processus et présentées
dans les sections 4 et 5: lorsque les partenaires comprennent bien le contexte de
chacun, il leur est plus facile de créer des structures de gouvernance solides et de
s'engager dans une conception commune et pertinente.
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Il ne suffit pas que les partenaires de formation initiale et les partenaires de la
formation continue partagent un méme sujet ou une méme ligne de financement
pour gu'ils établissent une solide collaboration. Le partenariat doit étre bati de
maniere réfléchie et la gouvernance doit étre adaptée, avec les bonnes personnes
autour de la table, des structures claires de direction et de coordination, et des
méthodes transparentes de prise de décision et d'apaisement des tensions.

Cette section se concentre sur l'instauration et le maintien de dispositifs de
gouvernance qui favorisent une réelle coconstruction plutét qu'une collaboration
fragmentée ou symbolique.

GOUVERNANCE DES PARTENARIATS DE ITE ET DE CPD

ETABLISSEMENT DE FLUX 2
GARANTIE DE LA
\ DE COMMUNICATION ) PRISE DE DECISION ET
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Facilitation des retours d’informations

Figure 5. Gouvernance des partenariats de formation initiale et de formation continue

4.1 Garantir la cohérence au sein de la

formation initiale des enseignants et au sein du
développement professionnel continu

La coconstruction entre formation initiale des enseignants et développement
professionnel continu est plus facile lorsque chaque partenaire a harmonisé
ses pratiques en interne. Si les partenaires de formation initiale des enseignants

ou les partenaires de développement professionnel continu sont eux-mémes
fragmentés, une telle collaboration risque d’amplifier, et non apaiser, les tensions.
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4.1.1 Processus d’harmonisation en interne

Pour la formation initiale des enseignants, I'harmonisation en interne peut consister

N

a.

se mettre d'accord sur l'intégration du module cocréé dans les programmes et les
spécialisations qui existent déja;

instaurer une coordination entre les départements ou les disciplines qui se partagent
la responsabilité de la formation des enseignants;

s'assurer que les administrateurs, les responsables de cours et les unités d'assurance
qualité sont informés et engagés.

Pour la formation continue I'harmonisation en interne peut consister a:

3

coordonner les différents volets du développement professionnel continu (par ex-
emple, dédié a un sujet spécifique, destiné a I'ensemble de |'établissement scolaire,
destiné a la direction) qui peuvent intervenir dans I'offre commune;

opérer une harmonisation avec les bureaux régionaux, les réseaux scolaires ou les
associations professionnelles;

s'assurer d'établir des liens clairs avec les organismes en charge de I'agrément et de
la reconnaissance.

Des briefings internes réguliers (avant et aprés les principales réunions mixtes)
évitent aux représentants d'agir de maniere isolée et leur permettent plutot
d’occuper des positions bien ancrées dans les espaces intergroupes.

4.1.2 Gestion de la diversité en interne

Les environnements de formation initiale des enseignants et les environnements
de développement professionnel continu présentent une grande diversité en
interne: les départements, les équipes et les personnes peuvent afficher des
priorités et des cultures différentes. La gouvernance devrait:

3

reconnaitre cette diversité au lieu d'imposer une uniformité artificielle;

clarifier les aspects des travaux communs des partenaires de formation initiale des
enseignants et des partenaires de développement professionnel continu qui doivent
&tre cohérents (par exemple, principaux résultats d'apprentissage, normes de qual-
ité), ainsi que les attentes en matiére d'adaptation locale;

fournir des canaux permettant la critique et les retours d'informations en interne, afin
que les craintes soient levées avant méme de devenir des obstacles.

Piste de réflexion: Lorsque vous représentez votre cohorte
dans les réunions entre partenaires de formation initiale et
partenaires de la formation continue, comment savez-vous
si vos opinions refletent un consensus interne plus large?
Quels dispositifs pourraient renforcer ce lien?
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4.2 Etablir des flux de communication efficaces

La communication est optimale lorsque les rythmes sont prévisibles et qu’elle ne
se résume pas a des échanges ad hoc provoqués par 'apparition de problemes.

4.2.1 Points de suivi et bilans d'étape réguliers

Les partenaires peuvent convenir de:

+ points de suivi courts et réguliers pour les équipes opérationnelles (par exemple,
toutes les deux semaines pendant les phases de conception intenses, une fois par
mois pendant les autres périodes), avec des ordres du jour ciblés et des actions
claires;

+ réunions de I'équipe dirigeante aux moments clés (par exemple, avant chaque phase
majeure et aprés les projets pilotes);

» bilans d'étape, pendant lesquels les équipes prennent le temps de se demander:

gu’avons-nous réalisé?
qu’avons-nous appris?
quels ajustements faut-il apporter au plan?

4.2.2 Espace de connexion informelle

En dehors des réunions formelles, les relations s'épanouissent au travers de la
communication informelle:

« petites «pauses café» ou temps d'échange apres les réunions;
+ moments conviviaux pendant les réunions.

Ces pratiques apparemment anodines peuvent amener plus
facilement a évoquer des préoccupations, a demander de |'aide et
a négocier des compromis par la suite. Lors du projet ContinueUP,
nous avons par exemple organisé des activités de renforcement

d’'équipe et des activités préparatoires au début de toutes les
réunions de projet mixtes. Cela a créé un climat de confiance et les
participants se sentaient plus a l'aise pour demander de |'aide ou
faire des compromis.

4.3 Prendre des décisions et résoudre des conflits

Il est essentiel de mettre en place des processus de prise de décision clairs,
justes et transparents pour batir la confiance. Sans cela, les partenaires peuvent
se sentir rejetés, ignorés ou hésitants quant a leurs responsabilités, ce qui ébranle
la coconstruction.
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4.3.1 Principes de prise de décision

Les partenaires peuvent commencer par convenir de principes simples, tels que:

+ dans la mesure du possible, le choix d'un consensus éclairé, et non le vote a la ma-
jorité simple, pour la prise de décision;

+ les domaines dans lesquels il existe un droit de veto (par exemple en raison de régles
institutionnelles) sont clairement définis et utilisés avec parcimonie, avec justification
a l'appui.

Ces principes peuvent étre inscrits dans la charte de partenariat (voir section 2)
et réexaminés s'ils s'averent inapplicables.

4.3.2 Gestion des désaccords et des tensions

Les désaccords sont monnaie courante dans la coconstruction, en particulier
lorsque les partenaires évoluent dans des systemes différents et subissent des
pressions différentes. La gouvernance devrait se focaliser sur la canalisation
productive de ces tensions, et non les éviter. Voici quelques conseils pratiques:

* Normalisez l'idée selon laquelle les partenaires peuvent introduire des contraintes
issues de leurs propres systémes, non négociables, et nécessitant une discussion
ouverte.

+ Ayez recours a une modération neutre (réalisée par un partenaire étranger a la con-
troverse, ou par un intervenant externe) lorsqu’il s'agit de discussions potentielle-
ment sensibles.

« Dissociez personnes et fonctions. Concentrez-vous sur les intéréts et les besoins
sous-jacents plutdt que sur les propositions initiales.

Dans le cadre de |I'expérience ContinueUP, des tensions sont parfois
apparues lorsque les délais serrés ou les exigences nationales
semblaient imposer une solution que les autres parties prenantes

considéraient comme prématurée ou inadaptée. Le fait que les
partenaires s’'interrompent pour revenir sur la vision et les principes
fondamentaux qu’ils partagent (section 2) a souvent permis de
recadrer la discussion et de trouver des solutions pertinentes.

Cette section a posé les bases de la section 5, dédiée aux processus concrets de
coconstruction: planification, conception, élaboration, mise en place et évaluation
des parcours communs par les partenaires de formation initiale des enseignants
et les partenaires de développement professionnel continu.
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La coconstruction entre formation initiale des enseignants et développement
professionnel continu ne se résume pas a un simple atelier ou une petite réunion.
Il s’agit d'un ensemble de processus interconnectés, qui s'étend des toutes
premieres conversations sur les besoins jusqu’a I'évaluation des projets pilotes et
des décisions concernant |'évolution ou la poursuite des activités.

Cette section propose un modéle de processus comprenant cing phases
interconnectées:

° Phase préparatoire et analyse des besoins communs

Coconception du parcours commun de formation initiale et de formation
continue

e Codéveloppement de contenus et de ressources

o Comise en ceuvre et coanimation

e Coévaluation et apprentissage mixte

Ces phases se chevauchent souvent dans le temps et peuvent nécessiter plusieurs
itérations. L'important, ce n'est pas la stricte linéarité, mais le fait de s'assurer
que chaque phase est considérée avec le méme soin, et que les partenaires de
formation initiale des enseignants tout comme les partenaires de développement
professionnel continu participent réellement au projet. Il est également possible
de ne pas étendre la coconstruction a I'ensemble des phases décrites. Cela peut
constituer un point de départ plus adapté pour les établissements qui n‘ont pas
I'habitude de cette méthode de travail.
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PROCESSUS COMMUNS DE COCONSTRUCTION ENTRE ITE ET CPD

1. PHASE PREPARATOIRE ET 2. COCONCEPTION DU 3. CODEVELOPPEMENT DE
ANALYSE DES BESOINS PARCOURS COMMUN CONTENUS ET DE
COMMUNS RESSOURCES
Coplanification

Rédaction Finalisation

Ebauche
ITE Exploration Equilibre entre théorie,
CPD pour les . L .
enseignants débutants prathue et réflexion
Application
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travail
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4. COMISE EN CEUVRE ET 5. COEVALUATION ET
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Figure 6. Processus communs de coconstruction entre formation initiale et de forma-
tion continue
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5.1 Phase préparatoire et analyse des besoins
communs

La phase préparatoire pose les fondations d'une coconstruction ultérieure. Elle
s'appuie sur la compréhension du contexte et sur les dispositifs de gouvernance
décrits dans les sections 3 et 4, et les transpose en une motivation et une
orientation partagées.

5.1.1 Coplanification

Avant que les partenaires ne commencent a discuter des contenus, il est utile de
«coplanifier» ce qui va suivre:

« clarifier les objectifs du processus de coconstruction:

quelles décisions devons-nous prendre ensemble?

quels produits ou résultats visons-nous (par exemple, module de formation initiale
des enseignants + cours de développement professionnel continu, kit d’outils part-
agés, cadre commun)?

« convenir des étapes et des jalons:

par quelles phases passerons-nous?
quelles sont les décisions clés et quand devront-elles étre prises?

« confirmer les réles tout au long du processus:

qui organise les réunions, qui les anime, qui les documente?
comment les enseignants en cours de formation et les enseignants en activité par-
ticiperont-ils?

5.1.2 Analyse des besoins communs dans le continuum

Une analyse des besoins communs peut servir a déterminer le sujet exact
du programme commun. Cette analyse des besoins devrait se pencher sur
I'ensemble du continuum d’apprentissage des enseignants, et pas seulement
sur les composantes distinctes de formation initiale et continue. Les partenaires
peuvent réunir:

« des sources de formation initiale des enseignants:

des retours d'informations formulés par les enseignants en cours de formation sur
les modules existants,
des rapports de stage et observations des mentors,

des résultats de recherches ou d’évaluations internes;
+ des sources de développement professionnel continu:

des évaluations des besoins en fonction des établissements scolaires ou des ré-
gions,
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des schémas de participation et d’achevement pour les activités de développe-
ment professionnel continu qui existent déja,
des priorités politiques et stratégies nationales.

Les partenaires peuvent s‘appuyer sur cette base pour identifier les besoins
communs, ainsi que le rapport entre ces besoins et les besoins spécifiques
des publics cibles en fonction des différentes phases. Par exemple, de quoi les
enseignants en cours de formation ont-ils besoin avant d'obtenir leur dipléme et
de quoi les enseignants débutants ont-ils besoin pendant leurs premieres années
d’activité professionnelle?

Dans le cadre de ContinueUP, les besoins avaient déja été définis lors
de la proposition du projet. Par conséquent, le programme commun

s’'est concentré sur I'eengagement professionnel numérique», tel
qu'il est défini par DigCompEdu.

5.1.3 Des besoins aux axes de travail

Grace a cette analyse, les partenaires peuvent définir:

« Plusieurs axes de travail qui structureront le parcours commun

(par exemple, lors du projet ContinueUP, ces axes ont été prédéfinis en
fonction des compétences spécifiques indiquées dans DigCompEdu

et incluaient «collaboration professionnelle», «pratique réflexive» et
«vie numérique»);

« pour chaque axe de travail:
pourquoi c'est important au niveau local et au niveau national,

ce qui a déja été fait dans la formation initiale et dans la formation continue,
la valeur ajoutée qui peut étre apportée par un travail commun.

Piste de réflexion: Lorsque vous vous penchez sur vos axes
de travail, pouvez-vous expliquer clairement en quoi chacun
d’entre eux répond a la fois aux réalités de la formation
initiale et aux réalités du développement professionnel
continu, sans privilégier les unes ou les autres?
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5.2 Coconception du parcours commun de
formation initiale et de formation continue

5.2.1 Concevoir un parcours global, et non des cours isolés

en commencant par esquisser le parcours de I'enseignant:

ou se situera votre offre coommune dans le continuum?
qu’est-ce qui se situera juste avant et juste apres?

en définissant des objectifs globaux partagés:

Deés lors gu’ils ont une vision claire des besoins et des axes de travail, les
partenaires peuvent commencer a coconcevoir le parcours: structure globale,
résultats d'apprentissage et progression tout au long de la formation initiale et de
la formation continue.

Les partenaires sont invités a ne pas se limiter a «un cours de formation initiale»
ou a «un cours de développement professionnel continu», mais plutdét a concevoir
un parcours cohérent:

que devraient comprendre, ressentir et faire les participants aprés avoir terminé le

parcours combinant formation initiale et de formation continue?

en identifiant des passerelles entre les composantes:

concepts et cadres partagés,

activités ou ressources qui peuvent étre réexaminées (par exemple, portfolio d'ap-

prentissage personnel utilisé pendant la formation initiale des enseignants et élargi

lors de la formation continue,

communautés ou espaces partagés (par exemple, forum en ligne qui reste acces-

sible lorsque les participants passent de la formation initiale des enseignants au

développement professionnel continu).

Lors du projet ContinueUP, le cadre DigCompEdu utilisé pour
concevoir le module de formation initiale et le MOOC de
développement professionnel continu a permis de créer un parcours
d’apprentissage clair et d’apporter aux enseignants participants un
sentiment de progression. Cependant, nous ne nous sommes pas
concentrés assez t6t sur les passerelles entre la formation initiale et

la formation continue. Ce n’est qu’aprés avoir largement développé
le cours de formation initiale et le MOOC de développement
professionnel continu que nous avons pris la décision d’expliciter ces
liens. Cela a compliqué la tache et donné I'impression que certaines
«passerelles» étaient des ajouts, plutdét que des parties intégrantes
du programme.
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5.2.2 Coconstruire les résultats d’apprentissage et cartographier la
progression tout au long du parcours

Une étape crucialedelaconception consisteaconvenirderésultatsd'apprentissage
qui:
« s'accordent entre la formation initiale et la formation continue, mais reconnaissent

différents niveaux d’engagement;
+ explicitent ce qui est introduit, mis en pratique et consolidé a chaque étape.

L'harmonisation ne signifie pas que la formation initiale et la formation continue
doivent reproduire les mémes activités. Au contraire, ils devraient contribuer a
une progression cohérente en revenant sur des idées de base a des niveaux plus
approfondis, dans de nouveaux contextes et avec plus de responsabilités. Grace
a l'analyse des besoins communs et aux résultats d'apprentissage, les partenaires
peuvent:

« créer une vue d’ensemble de la progression pour chaque axe de travail, et ainsi in-
diguer les niveaux de compréhension et de pratique attendus dans:

la formation initiale des enseignants (par exemple, exploration des concepts, tests
de stratégies avec un accompagnement renforcé),

le développement professionnel continu des enseignants débutants (par exemple,
application plus autonome des stratégies, analyse de leur impact),

le développement professionnel continu des enseignants expérimentés (par ex-
emple, encadrement de l'apprentissage par les pairs, mentorat, participation aux
investigations);

« utiliser cette vue d'ensemble pour vérifier si les activités planifiées dans le cadre
de la formation initiale des enseignants et du développement professionnel continu
représentent plus une avancée qu’une répétition au méme niveau.

e 6 o o o
Lors du projet ContinueUP, I'exploitation des niveaux de progression

DigCompEdu et des résultats d’apprentissage associés a évité un
lourd travail de conception et permis d'avancer plus rapidement.

Cependant, méme avec un tel cadre, il est indispensable de discuter
des progrés exacts réalisés pendant la formation initiale et pendant
la formation continue, car les partenaires peuvent interpréter
difféeremment les niveaux et les résultats.

5.2.3 Harmoniser la terminologie et les structures

Les spheres de la formation initiale et de la formation continue ont souvent
recours a des termes différents (modules, unités, volets, sessions) et a des
structures différentes (unités semestrielles ou micro-unités flexibles). Pendant la
coconception, les partenaires devraient:
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« créer un glossaire de termes clés en lien avec le travail commun (voir section 2);
+ décider de la maniéere dont ils transposeront les structures dans chaque contexte:

par exemple, une séquence thématique en trois parties pourrait représenter un seul
module ECTS dans le cadre de la formation initiale, mais trois unités en ligne de
deux heures et un travail scolaire dans le cadre de la formation continue

« s'assurer que les participants reconnaissent le parcours méme s'il apparait sous des
formats différents.

Conseil pratique: Lors de |'élaboration des plans, incluez toujours une «colonne
miroir» indiqguant comment un méme élément apparait dans la formation initiale
et dans la formation continue Cela rend les disparités plus visibles.

5.3 Codéveloppement de contenus et de ressources

Une fois le parcours global et les résultats d'apprentissage convenus, les partenaires
commencent a codévelopper des activités, des ressources, des évaluations et
des outils concrets.

5.3.1 Travailler au sein d’équipes de conception mixte de formation initiale des
enseignants et de développement professionnel continu

Au lieu de répartir les taches en fonction des établissements, le codéveloppement
s'avere plus efficace lorsque de petites équipes mixtes de formation initiale des
enseignants et de développement professionnel continu collaborent sur des
trongons spécifiques du parcours, par exemple:

« une équipe se charge d'un «module» ou d'un «theme» qui apparait a la fois dans la
formation initiale et dans la formation continue;

* une autre équipe se concentre sur certains éléments transversaux, comme des éval-
uations ou des outils numériques.

Pour qu’une conception mixte fonctionne:

+ les équipes ont besoin de briefings clairs (ce dont elles sont responsables, échéanc-
es, contraintes);

+ chaque équipe devrait refléter un juste équilibre entre expérience et diversité des
points de vue;

+ le temps alloué a la collaboration synchrone (en ligne ou en présentiel) devrait étre
préservé, et non remplacé entierement par des échanges asynchrones.

5.3.2 Suivre un développement itératif

Il peut s'avérer utile de traiter les informations couche par couche, selon une
«pyramide inverséen itérative:

+ plans généraux développés conjointement dans le cadre d’'une session pléniére (par
exemple, titres, résultats clés, principales activités pour chaque unité);
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- élaboration par petits groupes mixtes (entre deux et quatre personnes) en for-
mation initiale ou continue, préparation d'activités, de consignes et de ressources
spécifiques;

« analyse croisée par les partenaires, ciblant principalement I'harmonisation avec la
vision partagée et la progression, puis la clarté et la faisabilité;

« consolidation par une petite équipe éditoriale qui garantit la cohérence du langage,
de la structure et de la mise en page des différentes unités.

Cette approche favorise la diversité des idées et la cohérence des produits finaux,
tout en exploitant au mieux le temps des participants.

5.3.3 Trouver I'équilibre entre théorie, pratique et réflexion

Pendant la phase de codéveloppement, les partenaires devraient veiller a méler:

+ apports conceptuels (résultats de recherche, modeéles théoriques, cadres);

+ outils et exemples pratiques (scénarios, vidéos, modéles),

« activités de réflexion qui invitent les participants a faire le lien entre ces apports et
leur propre situation.

Les partenaires de formationinitiale disposent souventde ressources conceptuelles
riches, tandis que les partenaires de la formation continue peuvent fournir des
ressources ancrées dans la pratique, ainsi que des éclairages sur ce qui fait écho
aupres des enseignants en activité. Cette association intentionnelle évite des
conceptions trop théoriques ou trop axées sur les conseils et astuces.

5.3.4 Se mettre d’accord sur les principaux engagements pédagogiques

Dés le début du processus de conception, les partenaires peuvent identifier
plusieurs engagements pédagogiques partagés, comme:

« L'apprentissage est collaboratif et dialogique.

+ La théorie et la recherche sont intégrées dans la pratique par le biais de scénarios
d’utilisation et d'investigations.

« La réflexion sur ses propres croyances et son propre contexte fait partie intégrante
du processus. Ce n'est pas un simple ajout.

Ces engagements peuvent ensuite apparaitre explicitement dans les composantes
de formation initiale et de formation continue, par exemple:

+ en utilisant des activités d'apprentissage similaires (études de cas, cycles d'inves-
tigation, retour d'informations par les pairs, etc.) pour les deux parties du parcours;

+ en expliquant aux participants les raisons d'un recours a des approches spécifiques,
afin gqu’ils puissent ensuite reconnaitre ces mémes approches dans d’autres contex-
tes,;

* en s'assurant que les formats en ligne et mixtes restent fideles a ces engagements
au lieu de simplement transmettre des contenus.

43



5.3.5 Garantir la continuité des outils sans compromettre leur diversité

Les participants peuvent tirer profit de la redécouverte d'outils familiers pendant
la formation initiale des enseignants et le développement professionnel continu,
meéme si les taches deviennent plus complexes. Les partenaires peuvent ensuite:

+ identifier un socle d'outils ou de plateformes (par exemple, systémes de gestion de
I'apprentissage, outils de documentation collaboratifs, plateformes vidéo, forums de
discussion) qui apparaitront dans les deux composantes;

+ planifier I'évolution de leur utilisation:

formation initiale : utilisation plus encadrée (par exemple, modéles structurés, ac-
tivités pas a pas),

Formation continue utilisation plus autonome (par exemple, conception de leurs
propres activités, modération de discussions en ligne);

- fournir des orientations cohérentes sur I'éthique numérique, la protection des don-
nées et I'accessibilité tout au long du parcours.

Méme si les composantes de formation initiale des enseignants et de formation
continue sont hébergées sur des plateformes différentes, les partenariats peuvent
créer une impression de continuité:

+ en utilisant des identités visuelles et une logique de navigation similaires (par exem-
ple, unités, semaines, icones), le cas échéant;

+ eninstaurant une signalétique claire entre les plateformes (par exemple, liens, vidéos
d’'orientation partagées);

+ en créant des espaces en ligne partagés (forums, communautés de pratique) qui
favorisent les échanges entre participants de différentes phases.

Dans le cadre du projet ContinueUP, nous avons utilisé un méme
ensemble d’'icones et de conceptions visuelles pendant le cours
de formation initiale et pendant le MOOC de développement
professionnel continu, et nous avons créé des liens entre les parties
du cours de formation initiale accessibles a tous et des sections clés

du MOOC. Cependant, les tentatives visant a uniformiser les outils
tout au long du programme ont rencontré un succées mitigé, car les
formateurs devaient suivre les restrictions imposées a |'échelle du
pays ou de |'établissement, ou ils ont simplement préféré des outils
plus familiers et valorisé I'exposition des participants a un éventail
plus large d'options.

5.4 Comise en ceuvre et coanimation

La coconstruction ne s'arréte pas a I'étape de la conception. La mise en ceuvre
et la facilitation d'un parcours commun sont essentielles pour I'expérience des
participants et pour I'apprentissage des partenaires.
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5.4.1 Coordonner les calendriers et les cohortes

La planification de la mise en ceuvre sous-entend:

* |'harmonisation des dates de début et de fin des composantes de formation initiale
et de la formation continue, autant que faire se peut;
« |'étude de la possibilité:

gu’une méme cohorte expérimente la composante de formation initiale en premier
lieu, puis la composante de formation continue (par exemple, en tant qu’enseig-
nants débutants),

ou que plusieurs cohortes soient présentes a chaque étape, ce qui nécessite d'in-
sister sur la documentation et la transmission.

5.4.2 Partager la facilitation et la visibilité

Lorsque les conditions le permettent, la coanimation peut renforcer le sentiment
de suivre un parcours commun:

+ Les membres du personnel de formation initiale peuvent endosser le réle d'inter-
venants ou de modérateurs pendant les activités de développement professionnel
continu (par exemple, webinaires, forums), ce qui renforce la continuité avec les
apprentissages antérieurs.

+ Les spécialistes du développement professionnel continu peuvent étre invités a
partager leurs visions de la classe ou a diriger des ateliers ciblés sur la pratique lors
de sessions de formation initiale (sur site ou en ligne).

+ La présence des deux signatures sur les ressources et la communication (logos,
vidéos de bienvenue, messages d'introduction) montre bien qu'il s'agit d’'une offre
commune, et non de deux produits distincts.

Pendant le projet ContinueUP, des spécialistes du développement
professionnel continu ont rejoint la derniere session en direct
du cours de formation initiale afin de présenter le MOOC de

développement professionnel continu et de créer une passerelle
avec |'étape d’apprentissage suivante. A leur tour, des spécialistes
de la formation initiale ont rejoint des événements MOOC en direct
afin de braquer les projecteurs sur la continuité de I'expérience.

5.5 Coévaluation et apprentissage mixte

Enfin, les partenaires ont besoin de méthodes systématiques afin d'évaluer le
parcours commun et de transformer ces éclairages en apprentissage pour les
systémes de formation initiale des enseignants et de formation continue.
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5.5.1 Un cadre d’évaluation partagé

Avant la mise en ceuvre, les partenaires peuvent convenir:
+ de questions d’évaluation clés, par exemple:

dans quelle mesure le parcours a-t-il favorisé le renforcement des compétences
ciblées?

comment les participants ont-ils vécu les transitions entre les composantes de
formation initiale et de développement professionnel continu?

quels atouts et quels défis la coconstruction a-t-elle représentés pour les parte-
naires?

« d’indicateurs et des sources de données, tels que:

des enquétes et des entretiens menés aupres de participants,

des ressources d'apprentissage (par exemple, travaux a effectuer, portfolios),

des réflexions formulées par les modérateurs,

des retours d'informations formulés par les établissements (notamment par les
comités de programme ou les chefs d'établissement ).

Surtout, le cadre d’évaluation devrait couvrir a la fois les composantes de formation
initiale et de formation continue, et inclure des questions sur ce qui les relie.

5.5.2 Intégrer les évaluations dans les cycles d’amélioration

L'évaluation devrait amener a des décisions concrétes, comme:

+ des ajustements mineurs pour litération suivante (par exemple, consignes plus
claires, exemples différents, aménagement du calendrier);

+ des révisions plus importantes de la structure ou des axes de travail lorsque les
preuves montrent un manque de cohérence ou un impact insuffisant;

« des choix stratégiques relatifs a un déploiement a plus grande échelle ou a une insti-
tutionnalisation (par exemple, intégration du module dans le programme scolaire de
base, répétition annuelle de I'offre de développement professionnel continu, dével-
oppement de parcours de suivi).

Les partenaires devraient en particulier étudier la maniere dont les résultats
peuvent:

« éclairer des discussions plus vastes sur le programme de formation initiale des en-
seignants (au-dela du module spécifique);

« faconner des stratégies de développement professionnel continu aux niveaux ré-
gional ou national,

« contribuer aux dialogues politiques sur la coopération entre partenaires de formation
initiale des enseignants et partenaires de développement professionnel continu.

En considérant la coconstruction comme un processus d'apprentissage a part
entiere, les partenaires de formation initiale et de la formation continue améliorent
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leur parcours commun spécifique, et ils renforcent leur capacité a collaborer de
maniére continue, au-dela de tout projet ponctuel de coconstruction.
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Conclusion



Ces lignes directrices reposent sur la conviction selon laquelle la formation des
enseignants devrait s'inscrire dans un parcours professionnel continu, et non
résulter de l'accumulation d'expériences d'apprentissage isolées. Lorsque la
formation initiale et la formation continue sont concus séparément, le parcours
d'apprentissage se fragmente facilement, et les idées ou les compétences clés
risquent d’'étre évoquées une seule fois, puis laissées a I'abandon. En choisissant
la coconstruction entre formation initiale et formation continue, les partenaires
peuvent créer un continuum plus réfléchi dans lequel les themes centraux sont
réexaminés, élargis et adaptés au fil du temps, ce qui offre un soutien plus cohérent
aux enseignants lorsqu'’ils passent de la préparation a la pratique, et au-dela.

Plusieurs messages importants se sont dégagés tout au long des chapitres du
présent document. Premiérement, la coconstruction s'ancre dans une vision
commune et des principes partagés. Le fait de considérer la formation des
enseignants comme un continuum, de reconnaitre les réles complémentaires
de la formation initiale et de la formation continue, et de s'engager en faveur
de la continuité, de la réciprocité, de la compréhension mutuelle des différents
contextes, et d'un langage pédagogique commun n’est pas un luxe. Il s'agit de la
conditioninhérente a un travail commun réussi. Ces principes aident les partenaires
a conserver une vision globale lorsqu’ils doivent faire face aux urgences, aux
contraintes institutionnelles ou a la divergence des attentes.

Deuxiemement, I'efficacité de la coconstruction dépend d'une compréhension
approfondie et réaliste de la situation de chacun. Ces lignes directrices mettent
en lumiere plusieurs moyens pratiques d'y parvenir. cartographie contextuelle
structurée, visualisation commune des systemes et des parties prenantes,
discussion explicite autour des contraintes et des attentes, création d'un calendrier
commun, et exercices qui dévoilent les croyances, les attentes et les stéréotypes.
Certains outils, tels que les visites d'étude, les «espions d'apprentissage» et les
activités de micrococonstruction, aident les partenaires a dépasser les descriptions
abstraites pour partager une expérience concrete du travail de chacun. Lorsque les
investissements réalisés dans le cadre de ContinueUP se sont avérés insuffisants,
par exemple pour les présentations institutionnelles systématiques ou le travail de
terminologieinitial, des incompréhensions sont apparues, ce qui nous a permis de
tirer des lecons importantes en amont de nos futurs partenariats.

Troisiemement, la coconstruction nécessite une gouvernance et une
communication soigneusement réfléchies, et pas seulement de la bonne volonté.
Le présent document souligne la nécessité d'une harmonisation dans le cadre de
la formation initiale et dans le cadre du développement professionnel continu, afin
que les représentants n'agissent pas de maniere isolée, mais qu’ils participent a des
conversations institutionnelles plus larges. Des points de suivi réguliers, des bilans
d’'étape et un espace pour les connexions informelles aident a préserver cette
dynamique et cette confiance, tandis que des principes clairs de prise de décision
et une gestion transparente des désaccords empéchent les tensions d'ébranler la
collaboration. L'expérience ContinueUP montre que méme des pratiques simples
(comme des activités préparatoires, des régles de base communes, ou le respect
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d'une charte de partenariat commune) peuvent faciliter le travail en dépit de
délais serrés, de pressions politiques et de logiques institutionnelles différentes.

Quatriemement, ces lignes directrices présentent la coconstruction comme un
processus qui compte plusieurs phases distinctes qui sont liées entre elles: travail
préparatoire et analyse des besoins communs, coconception du parcours global
de formation initiale et la formation continue, codéveloppement de ressources,
comise en ceuvre et coanimation, et coévaluation et apprentissage mixte. Chaque
phase souléeve des questions spécifiques, implique des taches particulieres et
risque de se heurter a des écueils qui lui sont propres. Le scénario ContinueUP
illustre la maniere dont un cadre commun tel que DigCompEdu peut accélérer
la conception et soutenir la progression, mais aussi la nécessité de planifier des
passerelles entre formation initiale et formation continue dés le départ, au lieu de
les intégrer au cours du processus. De méme, I'importance accordée a la validation
aupres des enseignants en cours de formation et des enseignants en activité
révele que les enseignants ne sont pas de simples destinataires de programmes
coconstruits, mais aussi des co-interpretes et des coarchitectes.

Enfin, ces lignes directrices invitent les lecteurs a considérer la coconstruction
comme un processus d’apprentissage a part entiere. Elles ne proposent pas
un modele unique a imiter, mais un ensemble de questions, d’exemples et de
pratiques que les équipes peuvent adapter a leur pays, a leur établissement et a
leurs thématiques. Les partenaires peuvent débuter avec des formes plus limitées
de coconstruction, en se concentrant sur une phase ou une composante unique,
puis progressivement étendre leur collaboration a mesure que la confiance,
I'expérience et la cohérence interne se renforcent. L'objectif n'est pas d'atteindre la
perfection dés la premiére tentative, mais de vouloir faire preuve d'esprit critique,
documenter les lecons apprises et utiliser ces éclairages pour affiner le parcours
commun ainsi que l'organisation du travail collaboratif.

Tous les éléments présentés dans ce document suggérent une conclusion simple
mais ambitieuse: La conception peut s'opérer a I'échelle d'un continuum, mais
cela n'a rien d'un hasard. Les partenaires de formation initiale et les partenaires
de développement professionnel continu doivent s’engager a mieux comprendre
I'univers de l'autre, a partager les responsabilités d'un parcours commun, et a
organiser leur collaboration avec autant de soin qu'ils organisent leurs cours.
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