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Amalia Terzidis, chargée d’enseignement, HEP Vaud, Suisse

DE L’HYBRIDATION À LA PROFESSIONNALISATION 
DES ENSEIGNANTS, OU QUAND LA DIDACTIQUE DE 

L’HISTOIRE SORT DE SES GONDS : UNE ÉTUDE DE CAS

Résumé
Le présent article décrit une recherche action de type Recherche Design en Education portant sur 
un dispositif hybride en didactique de l’Histoire au secondaire II. S’appuyant sur l’analyse fine des 
caractéristiques de ce dispositif qui se veut innovant tant sur la forme que sur les contenus, ainsi que 
sur la détermination de ses forces et limites, cette étude vise à interroger les conditions de mise en 
œuvre d’un tel élément de formation pour favoriser la professionnalisation des enseignants.

Mots-clés: hybridation, professionnalisation, innovation, créativité, didactique

Amalia Terzidis
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1.  Introduction: professionnaliser les enseignants pour demain ou le challenge créatif

Dans le contexte d’une modification structurelle des paradigmes d’éducation et d’accès à l’information 
(Boëton, 2013), il est question de generative learning et de adaptative learning  (Senge, 2000), au sein 
d’une culture de l’«empowerment» (Kiraly, 2014), où l’apprenant devient acteur premier de ses 
apprentissages, dans une perspective créative. (Jeffrey et Craft, 2004 ; Capron-Puozzo, 2014 ; Terzidis 
et Darbellay, 2017). Comme le relèvent Brodeur et al. (2005), la mobilisation des savoirs (aussi bien 
théoriques que professionnels) en constante et rapide évolution, et la confrontation des professionnels 
de l’enseignement à des problématiques sans cesse nouvelles et imprévisibles (Uwamaryia et 
Mukamurera, 2005) nécessitent une formation qui mette en œuvre des habiletés spécifiques -comme 
la créativité- et qui œuvre dans une perspective de life long learning (Piot, 2009). En effet, nous pensons 
avec Prensky (2010), que les changements rapides et croissants qui caractérisent les temps actuels 
et à venir nécessitent que les enseignants (et donc, les formateurs d’enseignants) soient en mesure 
de pouvoir s’adapter à un futur dont nous ne pouvons prédire les caractéristiques, dans un monde 
toujours plus peuplé et chaotique. Nous devons ainsi, comme le relève cet auteur, faire en sorte que nos 
étudiants puissent en permanence apprendre, créer, s’adapter et réagir positivement à tout ce qu’ils 
vont rencontrer. Dans un tel contexte, nous entendons donc la professionnalisation des enseignants 
dans ce sens d’encapacitation et de développement de la compétence d’adaptation et de gestion des 
changements, de résolution de problèmes, en sachant mobiliser les outils et compétences adéquats 
-et en en créant de nouveaux, en toute autonomie (Burdoncle, 2000 ; Hofstetter et Schnewly, 2009b ; 
Wittorski, 2008). 

C’est ainsi pour répondre à ces défis croissants d’une professionnalisation qui se transforme, que nous 
nous sommes attelés à réfléchir et mettre en œuvre des dispositifs de formation des enseignants 
-en l’occurrence en didactique de l’Histoire au secondaire II. Nous avons tenté de nous inscrire dans 
ces perspectives, par le biais de modalités innovantes, comme l’hybridation et la mobilisation de la 
créativité didactique (Terzidis, 2020), qui permettraient de professionnaliser les enseignants amenés à 
enseigner demain dans un milieu éducatif labile, aux évolutions tellement rapides qu’il est impossible 
de stabiliser des modèles, ni même de connaître les caractéristiques des classes à venir.

Dans ce cadre, nous examinerons un exemple de dispositif de formation hybride en didactique de 
l’Histoire au secondaire II, qui se veut innovant dans ses contenus et ses modalités, et s’articule lui-
même autour de la créativité didactique. Nous souhaitons observer entre autres à quelles conditions 
l’alternance entre temps de présence et e-learning pourrait œuvrer dans le sens d’une professionnalisation 
adaptée aux contextes et paradigmes en transformation, par le biais de temporalités différentes 
(Roger, 2014), réflexives (Alhadeff-Jones, 2014), d’apprentissages professionnels créatifs (Terzidis, 
2016 ; Terzidis et Darbellay 2017). Nous proposons donc ici de réfléchir à l’alternance entre distance 
et présence formative -non entre institution de formation et terrain ; nous pensons en effet que c’est 
une piste intéressante à explorer, en ce que l’hybridation permet de déployer dans la formation, et qui 
rejoint cependant les principes d’alternance institution/terrain (modalités temporelles diachroniques, 
réflexivité, e-learning permettant précisément plus de présence sur le terrain). Ce processus formatif 
d’alternance met en œuvre collaboration, co-création de savoirs, développement individuel de 
sens dans les apprentissages, qui sont tout autant de caractéristiques des besoins des générations 
d’apprenants actuels et à venir (Prensky, 2010), que l’ère numérique a transformés dans leurs rapports 
au savoir et à l’enseignement/apprentissage. Si des effets constructifs de l’hybridation de la formation 
ont été perçus dans les processus d’enseignement/apprentissage, on remarque que peu d’études 
réelles se sont intéressées aux conditions d’efficience de ces types de dispositifs (Deschryver et al., 
2011); ainsi, nous souhaitons déterminer à quelles conditions un dispositif de formation hybride -qui se 
veut innovant- peut se révéler efficient, c’est à dire porteur d’apprentissages, eux-mêmes générateurs 
d’un transformation, propre à la professionnalisation.

2.  Cadre théorique et méthodologique : Teach outside the box: quand la formation à l’enseignement 
sort de la boîte.

L’hybridation de la formation se déploie à grande échelle dans de nombreuses instances éducatives 
tertiaires (Peraya et al., 2014), et présente des perspectives et des modalités innovantes qui 
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permettent de penser la formation différemment, nécessité produite par le contexte évoqué plus 
haut. L’innovation ne réside pas stricto sensu dans les supports technologiques, mais bel et bien dans 
ce qu’ils permettent de déployer dans une perspective formative et professionnalisante (Peraya, 
2010), au cœur d’une modalité de formation en alternance (Vanhulle et al., 2007), visant la pratique 
réflexive (Perrenoud, 2001/2010). En effet, comme le soulignent Simonian et Manderscheid (2011), 
l’hybridation de la formation permet tout à la fois les avantages de la formation en ligne, sans en 
subir le principal dommage ; le désinvestissement, généré par l’absence de lien et d’accompagnement. 
L’environnement en ligne permet le développement des compétences par la co-construction de 
savoirs, leur co-production et leur ré-appropriation, favorisés par la temporalité diachronique qui 
permet de développer des processus réflexifs plus profonds. Les séances en présence, outre les 
régulations qu’elles permettent, favorisent le lien socio-affectif qui évite le décrochage, observé dans 
les formations exclusivement en ligne.

Dans le cas de la formation analysée ici, nous avons conçu un dispositif destiné aux étudiants ayant 
achevé leur formation à la didactique d’Histoire pour le secondaire I et souhaitant compléter leur 
diplôme pour le secondaire II. Il s’agit d’un cours d’un semestre, au printemps, hybridé à hauteur 40% 
d’enseignement/apprentissage à distance. Nous avons restructuré les douze séances de deux heures 
habituelles pour ne garder que quelques séances, et deux grandes demi-journées bloc en présence, 
ainsi que du temps librement géré pour les parties à distance. Les tâches demandées sont néanmoins 
rythmées par des délais qui structurent le temps didactique, afin que la collaboration entre pairs et 
la progression des apprentissages puissent être efficientes. Nous nous trouvons ici plus dans une 
logique de structuration par tâches et objectifs que par unités temporelles arbitraires et stables. 

Comme évoqué plus haut, l’innovation ne passe ici pas uniquement par les modalités hybrides, qui 
mettent en œuvre une autonomie assez grande dans la gestion active des apprentissages, mais 
également, dans les modalités didactiques proposées (objets de formation, tâches, milieu). En effet, 
après avoir renforcé certains éléments de didactique de l’Histoire relativement basiques (planification, 
alignement curriculaire, plans d’études du secondaire II, etc.), nous avons conduit les étudiants vers des 
tâches métaréflexives (rapport à l’épistémologie de l’Histoire, rapport à l’enseignement de l’Histoire, 
situation formative et professionnelle, attentes de formation, etc.), qui baliseront par ailleurs toute la 
suite de la progression des apprentissages. 

Suite à cela, les étudiants sont conduits dans des apprentissages autonomes à distance sur plusieurs 
semaines au sujet de la créativité (processus et caractéristiques, enseignement et apprentissages 
créatifs, implications didactiques et pédagogiques). Nous nous basons ici sur la définition de Lubart 
(2003) qui comprend la créativité comme la compétence de trouver des solutions nouvelles, tout en 
étant adaptées au contexte. Nous remarquons avec Wittorski (2008), que la professionnalisation voulue 
progressivement dans la formation émerge d’une volonté d’autonomisation des personnes, à qui l’on 
souhaite transférer non seulement l’efficacité, mais également la gestion des changements. Comme 
le relèvent Hofstetter et Schnewly (2009b), le terme de professionnalisation et ce à quoi il a trait est 
sujet à controverse, qu’il ne s’agit pas de retracer ici. Nous retenons ici comme bases de réflexion 
quelques éléments relativement consensuels, comme la capacité de résoudre des problèmes et d’être 
autonomes dans les choix, tout en travaillant en collaboration, sur la base de connaissances ajustées 
sur les renouvellements récents de la profession (Hofstetter et Schnewly, 2009b), le développement de 
compétences via l’alternance, l’alternance, la résolution de problèmes et la mobilisation de différents 
types de savoirs diversifiés, dans une certaine autonomie (Burdoncle, 2000). Cette transformation de 
savoirs en compétences se retrouve dans ce que Mayen et Vanhulle relèvent chez différents auteurs 
comme l’appropriation créatrice des savoirs ; le développement professionnel serait ainsi favorisé par 
des situations d’apprentissage permettant aux apprenants de s’approprier les savoirs et savoir-faire 
dans le sens de plus d’autonomie, de créativité et de possibilités d’agir. Ainsi, la créativité nous apparaît 
ainsi comme inévitablement nécessaire dans les compétences professionnelles à développer, amenées 
à faire face et à s’adapter au «mouvement» (Wittorski, 2008) et au changement, dans une perspective 
de développement professionnel que nous venons d’évoquer comme un apprentissage créatif.

Durant cette phase d’e-learning, il leur est demandé de s’approprier des éléments de savoir en lien avec 
la créativité dans l’enseignement et l’apprentissage, de partager leurs réflexions et leurs apprentissages 
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et de générer des pistes concrètes d’enseignement/apprentissages créatifs, au travers d’outils de 
la plateforme d’e-learning Moodle (livre interactif, forum). Nous remarquons ainsi que les types 
d’apprentissages générés ici, et tels que décrits dans les contextes de formation en ligne par Simonian 
et Manderscheid (2011) sont des apprentissages de type créatifs (Jeffrey et Craft, 2006). En effet, tant 
le niveau taxonomique élevé (créer), que les modalités de travail choisies favorisent l’autonomie, la 
collaboration, la co-construction de savoirs et la (co)-création d’un sens aux apprentissages. 

Nous nous retrouvons ensuite tous, non pas en classe, mais dans un Musée d’Histoire, pour un cours 
bloc co-animé avec des médiatrices culturelles. Les enjeux ici sont multiples : 

• comprendre les processus de transposition didactique par analogie avec la médiation culturelle 
des savoirs au sein du Musée;

• réaliser une transposition didactique complète en créant une séquence d’enseignement-
apprentissage mettant en œuvre une sortie au Musée qui soit une réelle plus-value ;

• créer du matériel didactique prêt à l’emploi pour les classes en visite dans le Musée ; 
• développer la créativité didactique, la collaboration et un modèle d’enseignement de l’Histoire 

innovant et créatif. 

Un temps distanciel est à nouveau mis en œuvre pour achever leur processus de création didactique, 
puis nous nous retrouvons à nouveau au Musée pour tester et réguler le produit réalisé (régulation 
par les pairs, les médiatrices culturelles et la formatrice). Enfin, après avoir achevé tout le processus 
à nouveau à distance, nous nous retrouvons pour les derniers temps en présence afin de travailler 
à nouveau dans la posture métaréflexive d’une part, et amener des pistes concrètes de créativité 
didactique. Le processus complet présenté ici est synthétisé par le graphique suivant (fig.1):

Fig. 1: Processus du dispositif formatif hybride en alternance (présence et distance)

Dans une perspective de Recherche Design en Education (Classe et Schneider, 2013), nous avons conçu 
le dispositif, puis l’avons mis en œuvre et récolté des données en direct, puis l’avons analysé, régulé. 
Nous l’avons ensuite reconduit une seconde fois dans un musée différent, et nous analysons ici le 
résultat de ces deux éditions, toujours dans une perspective itérative. Nos objectifs sont multiples :

Déterminer les conditions auxquelles un dispositif hybride et innovant est efficient en termes 
de professionnalisation
Comprendre, analyser et optimiser des dispositifs de formation à la didactique de l’Histoire 
pertinents et efficients 
Transformer les pratiques et habitus de l’enseignement de l’Histoire
Développer la créativité didactique
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Si les autres objectifs font l’objet d’une étude séparée (Terzidis, 2020), nous nous intéressons pour 
le présent article, à la première visée, qui concerne l’hybridation de la formation et son efficience 
professionnalisante.
A cet effet, nous avons utilisé une analyse croisée, en deux étapes, entre données récoltées au sein 
même des dispositifs étudiés, de façon immersive, et analyse typologique d’un dispositif de formation 
selon le modèle de Burton et al. (2011). Nous avons tenté ensuite de comprendre les liens entre les 
effets produits (1ère étape, données récoltées au sein du dispositif) et les caractéristiques du dispositif 
(2ème étape, analyse du modèle).

En premier lieu, pour déterminer finement les paramètres et les caractéristiques du dispositif étudié 
afin de les mettre en lien avec les effets observés, nous avons utilisé la typologie selon le modèle 
proposé par Burton et al. (2011), qui classent et analysent les différents types de dispositifs hybrides. 
Cette recherche collaborative, en s’appuyant sur l’analyse d’un grand nombre de dispositifs formatifs 
différents, a le mérite de recenser un grand nombre de caractéristiques et variables possibles, et ainsi 
proposer une taxonomie de différentes formes de dispositifs hybrides de formation pour permettre 
de comprendre les caractéristiques potentielles diverses de l’hybridation, et leurs effets sur les 
apprentissages et de la professionnalisation des étudiants. Cette étude rejoint donc nos objectifs, et 
permet d’utiliser des variables claires pour analyser notre propre dispositif. Les auteurs proposent six 
types de dispositifs : 

Type 1. Dispositif centré enseignement et acquisition de connaissances
Type 2. Dispositif centré enseignement mettant à disposition des ressources multimédias
Type 3. Dispositif centré enseignement mettant à disposition des outils d’interaction
Type 4. Dispositif centré enseignement tendant vers le support à l’apprentissage
Type 5. Dispositif ouvert centré apprentissage
Type 6. Dispositif ouvert centré apprentissage soutenu par un environnement riche et varié.

Cette classification s’appuie sur différentes variables, indiquées dans le tableau plus bas (fig.2), et 
qui permet d’analyser les composantes du dispositif, tant du point de vue de l’enseignement que de 
l’apprentissage. Le lecteur intéressé pourra trouver plus de détails sur l’élaboration de ces critères chez 
les auteurs (Burton et al., 2011).   
 
Puis, nous avons donc recensé de façon systématique les éléments récurrents (qui apparaissaient plus 
de 3 fois) et/ou significatifs (qui nous apparaissaient comme porteurs d’éléments de sens au regard de 
notre cadre théorique), et qui nous permettaient de répondre à notre objectif au travers de plusieurs 
types de données, que nous avons croisées. Nous avons donc collecté et passé en revue :

a. Nos propres observations et notes personnelles compilées durant les deux éditions du dispositif.
b. Les questionnaires d’évaluation du module rempli par les étudiants en fin de chaque module.
c. Les traces d’apprentissage des étudiants (tâches, travaux de certification), récoltées tout au 

long des deux modules. Ces traces, collectées dans les travaux des étudiants sont constituées 
notamment de la mobilisation pertinente d’outils théoriques et pratiques pour réaliser les tâches, 
les propos démontrant la capacité à porter un regard réflexif sur la pratique, mais également 
et surtout les propos démontrant la transformation des points de vue et des compétences (par 
exemple transformation de la compétence à créer des supports didactiques pertinents et créatifs, 
entre la première tâche réalisée, et la dernière).

Les données sont issues des deux éditions du dispositif qui ont pris place en 2018 et 2019. La première 
volée était composée de douze étudiants, la seconde de quatre étudiants. Tous sont des débutants 
dans l’enseignement de l’Histoire et n’ont aucune expérience ou presque du secondaire II. Les étudiants 
sont avisés de l’utilisation des données (anonymisées) à des fins de recherche. Nous avons donc ici 
souhaité faire émerger les effets potentiels du dispositif, observés dans les éléments significatifs et 
récurrents récoltés et synthétisés dans un tableau de forces et limites.

En croisant l’analyse typologique et l’analyse des données extraites du dispositif, nous avons tenté 
de définir les forces et limites du dispositif, et d’en tirer, selon le modèle de Recherche Design en 
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Education, des «règles» plus généralisantes (Class et Schneider, 2013), concernant les dispositifs 
hybrides de formation à l’enseignement. Nous arrivons ainsi à l’entrecroisement de deux types de 
variables; les caractéristiques et paramètres du dispositif, en regard des forces et faiblesses des effets 
formatifs.

3.  Analyse, résultats et cinq commandements inversés

Dans un premier temps, nous nous sommes donc basés sur la typologie de Burton et al. (2011) pour 
analyser le dispositif étudié, afin de déterminer les paramètres mis en œuvre au travers de celui-ci, 
pour comprendre le lien entre les modalités formatives choisies et les effets recherchés.  Le tableau 
synoptique ci-dessous détaille ces paramètres selon les critères et les indicateurs proposés par les 
auteurs. (fig. 2). La colonne de gauche, grisée, contient les critères tels qu’énoncés par les auteurs. 
La colonne de droite reprend les indicateurs qu’ils proposent, en les appliquant à notre dispositif, en 
précisant par des exemples concrets la description de ces indicateurs, lorsque c’était possible. 

Fig. 2 : tableau synoptique des paramètres du dispositif

Type de dispositif N.6: Dispositif «ouvert centré apprentissage» soutenu par un environnement 
«riche et varié» (musée, institution, outils e-learning divers et interactifs)

Articulation présence/
distance

1/3 des séances sont organisées à distance, en temps librement géré (asyn-
chrone), avec des délais d’achèvement de tâches comme leviers de temps 
didactique. La participation active dans les tâches en présence comme en 
distance est nécessaire et contrôlée (conditions de certification et relances 
si nécessaire)

Médiatisation De nombreux outils d’aide à l’apprentissage, de communication et d’interac-
tion et des ressources sont systématiquement proposées sur la plateforme 
Moodle pour les séances à distance comme en présence, sous différentes 
formes : livre interactif, forum, chat, dépôt de devoirs, hyperliens, vidéos, 
Prezi, PowerPoints commentés (audio), textes numérisés, documents de 
consignes, vade-mecum d’activité, journal de bord.

Médiation Le dispositif implique des médiations verticales (formateur-apprenant), ho-
rizontales (apprenant-apprenant) et métacognitives, portant sur les savoirs, 
les tâches réalisées, le processus de formation en lui-même et la posture 
professionnelle. Des commentaires et questionnements sur les ressources 
et activités sont systématiquement sollicités chez les étudiants et exigés à 
quelques reprises (nombre minimum d’interventions dans un forum, par 
exemple.)

Accompagnement Des feedbacks interactifs et rétroactifs sont systématiquement donnés sur 
les tâches réalisées, par la formatrice, oralement et par écrit. 
Une médiatrice culturelle liée au Musée accompagne également le proces-
sus lié au Musée.
Des relances/rappels sont postés régulièrement pour pointer le temps di-
dactiques et/ou leur avancement dans le processus d’apprentissage.

Ouverture Les apprenants peuvent planifier et organiser leurs apprentissages libre-
ment, au sein d’un cadre temporel donné, utiliser et mobiliser les ressources 
et outils mis à disposition de façon auto-gérée. De nombreux paramètres 
peuvent être choisis ou modifiés par les apprenants (formes sociales de 
travail, forme des produits finis des tâches, sujets analysés, publics visés, 
certains délais négociables). Des ressources externes sont mobilisées sous 
la forme de sorties au musée, de collaboration avec des médiatrices cultu-
relles, et l’invitation d’enseignants experts dans une séance en présence.

On constate au travers de ce tableau d’analyse synoptique que le dispositif étudié fait état de 
caractéristiques relativement complexes ; tant sur le plan de la médiatisation que la médiation, 
l’accompagnement ou l’ouverture, les modalités sont multiples et variées. Ainsi, ces traits le font 
s’apparenter au type de dispositif n. 6 selon la typologie mobilisée dans cette analyse, qui correspond 
à des dispositifs à l’ouverture maximale, centrés sur l’apprentissage (plutôt que sur l’enseignement).
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Une fois le dispositif analysé en détail, et pour saisir son impact auprès des étudiants et dans les 
apprentissages, nous avons synthétisé l’analyse des données récoltées de façon croisée (comme 
précisé dans le cadre méthodologique), afin d’en déterminer les principales forces et limites. Nous 
avons ainsi pu remarquer des tendances relativement nettes se dessiner, que nous avons représenté 
par le schéma qui suit (fig.3), qui nous donne une vue d’ensemble des principaux éléments récurrents 
et/ou significatifs repérés dans les propos des étudiants et nos observations.

Figure 3 : tableau synoptique des forces et limites du dispositif étudié

 

mémoire didactique disponible en ligne 
(conversations, tâches, progression, 
feedbacks)

degré d'ouverture motivant

temporalité permettant une réflexivité plus 
profonde, dans la réalisation des tâches et 
des feedbacks entre pairs, qui s'avèrent 
plus riches

organisation indvidualisée du travail, 
autonomie

implication des étudiants dans le 
processus de formation

alternance entre appropriation théorique 
et mise en oeuvre réelle, faborisée par 
l'alternance distance-présence

qualité et quantité des feedbacks riches de 
la formatrice, permis par les modalités 
hybrides

lien avec le monde extérieur (musée, 
médiatrice culturelle)

accompagnement et structuration du 
dispositif relativement serrés, précis et 
clairs

motivation et rapport au savoir augmentés

"révolution" conceptuelle induits par 
l'innovation et les ressources créatives

tâches créatives nécessitant une réelle 
appropriation des concepts théoriques et 
de la pratique

balisage métacognitif favorisant la 
réflexivité et la transformation de la pensée 
et de la pratique

trop grande ouverture ou liberté 
déstabilisante

difficultés d'organisation ponctuelles entre 
pairs, pour certaines tâches collaboratives

noviciat des étudiants empêchant la 
créativité et l'autonomie aux degrés 
attendus

méconnaissance du terrain étudié 
(secondaire II) par les étudiants et 
impossibilité d'expérimenter, manque de 
pratique

tensions avec le contexte de terrain 
(contraintes telles que programmes 
d'études, environnements peu favorables à 
l'innovation, etc.)

fo
rc
es

lim
ites

On peut observer que les modalités propres à ce dispositif présentent un certain nombre de forces, 
touchant des aspects différents; cognitifs, métacognitifs, organisationnels, didactiques, motivationnels, 
mais également des limites plus ou moins importantes. 

A partir de ce ces résultats, en croisant l’analyse des caractéristiques du dispositif (fig.2) avec l’analyse 
des forces et limites de son impact auprès des étudiants et de leurs apprentissages (fig.3), nous avons 
déduit un certain nombre de clés pour tenter de comprendre les conditions auxquelles un dispositif 
hybride de formation s’avère efficient en termes de professionnalisation et d’apprentissages en 
didactique d’Histoire.

En effet, nous pouvons remarquer que l’alternance à la fois entre appropriations théorique et mise en 
œuvre pratique mais également alternance entre distance et présence, en permettant une temporalité 
réflexive plus longue et individualisée semble favoriser la transformation des modes de pensée et 
d’action des étudiants, qui parlent de «révolution» conceptuelle. Cette transformation va dans le sens 
de la professionnalisation telle que proposée par Buysse et Vanhulle (2009). 

Par ailleurs, cette alternance, de par la mise à distance et la possibilité de réflexivité plus longue, 
favorise des analyses entre pairs plus complexes, approfondis et impliquées, permettant des 
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régulations réelles et favorisant une métaréflexivité propice au développement professionnel, comme 
l’a démontré Vanhulle (2002) dans ses réflexions sur l’écriture comme processus de manipulation des 
savoirs et de leur appropriation créatrice. Ces phases d’écriture (feedbacks écrits entre pairs, questions 
métaréflexives, etc.), mais également les tâches complexes de création de matériel didactique sont 
typiquement des appropriations créatives de savoirs (Vanhulle, 2002), au travers, entre autres, 
l’autonomie dans la transposition didactique et les choix pédagogiques, la capacité à travailler en 
équipe (Hofstetter et Schnewly, 2009b), que ces auteurs pointent comme étant les caractéristiques 
de la professionnalisation des enseignants. De même, la mémoire didactique permise par la trace des 
tâches et discussions en ligne permet au formateur une évaluation continue formative et lui donne des 
indices d’apprentissage ou de blocages fort utiles pour formuler des feedbacks précis et complexes. Les 
étudiants relèvent que la collaboration entre pairs, l’accès à leurs travaux respectifs en ligne, l’échange 
d’idées, et les échanges riches favorisés par les discussions en ligne -mais également en présence- sont 
des éléments essentiels dans leur sentiment de progression et de professionnalisation. 

Au vu de ce qui précède, nous pouvons avancer un premier constat. Cette analyse croisée nous 
permet donc de comprendre que les tâches complexes, les médiations et médiatisations nombreuses 
et variées, l’alternance entre temps relativement longs de distance et séances en présence, et 
l’autonomisation voulue par ce dispositif amènent à des apprentissages permettant des premiers 
éléments de professionnalisation.

Ensuite, nous observons que la très grande ouverture du dispositif (type 6 selon les indicateurs de 
Burton et al., 2011) permet la collaboration non seulement entre pairs mais avec le monde extérieur, 
offrant une perméabilité du monde externe à la classe, ce que les étudiants relèvent comme un point 
capital dans leur sentiment de motivation et de développement d’une part, et qui est un des facteurs 
favorisant l’enseignement et apprentissage créatifs (Savage et Fautley, 2007). Nous remarquons 
également avec Jézégou (2008) que plus le degré d’ouverture est grand, plus les étudiants s’impliquent 
dans les apprentissages. 

Nous relativisons cependant que cette implication dépend de la qualité des feedbacks proposés en 
retour, qui sont relevés par les étudiants comme les points culminants de leurs apprentissages, et 
les éléments les plus motivants pour s’impliquer dans une tâche : à l’inverse, l’absence de feedback 
est pointée comme un facteur de décrochage motivationnel essentiel. Il s’agit, comme le remarque 
Mohib (2018) de trouver un juste milieu entre autonomie et contrainte temporelle à laquelle nous 
ajoutons la contrainte d’exigence (quantitative et qualitative) du travail à réaliser au travers des tâches, 
mais également la contrainte, pour le formateur, d’assurer un accompagnement régulier et riche. De 
fait, Prensky (2010), relève à juste titre que dans ce genre de dispositif hybride, si c’est le travail des 
étudiants d’utiliser la technologie, celui du formateur est de devenir encore plus expert dans ce qui 
est déjà son métier : poser les bonnes questions, fournir un contexte favorable, assurer la rigueur et 
l’évaluation de la qualité du travail des étudiants. 

Nous notons en outre toute une série de limites, très souvent générées par des peurs, qui sont elles-
mêmes en lien soit avec des facteurs externes (peur du jugement des autres, de ne pas parvenir à faire 
le programme, aspects logistiques etc.), soit en lien avec les caractéristiques propres à ce dispositif de 
formation qui peut être déstabilisant de par son ouverture, ses apprentissages créatifs, son innovation. 
En effet, nous remarquons qu’une «trop grande liberté» est très déroutante, a fortiori pour des 
débutants, ce qui rejoint les observations de Lubart (2003). Ce dernier indique en effet qu’une certaine 
expertise dans un domaine est nécessaire pour être créatif. Les étudiants se disent déstabilisés par une 
trop grande ouverture et avoir besoin de cadrage, de modélisations, d’accompagnement relativement 
serré. Nos observations de leurs travaux montre en effet qu’ils peinent à créer réellement de nouvelles 
choses, mais qu’ils ont tendance à reproduire ce qu’ils connaissent, en jouant un peu certaines 
variables didactiques, et en réclamant des validations constantes. L’autonomie et l’appropriation 
créatrice caractérisant la professionnalisation telle que décrite dans notre cadre conceptuel semblent 
encore être fragiles, de par le manque d’expérience et de pratique, ce qui constitue probablement une 
des plus grandes limites d’un dispositif très ouvert et orienté vers la créativité. Cette limite, toutefois 
semble être contrecarrée en partie par un accompagnement serré, parfois explicitement demandé par 
les étudiants, parfois induit par les observations en cours de processus formatif. 
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Pour nuancer ce propos, nous notons cependant une assez nette divergence entre les deux occurrences 
du même dispositif, dans les capacités à innover et à s’autonomiser des étudiants, sans que nous 
ayons pu analyser les facteurs qui ont provoqué ces différences. Il serait fort intéressant de pouvoir 
étudier plus spécifiquement les agents en présence qui favorisent ou freinent, au sein d›un groupe 
ou individuellement, ce degré de créativité et d›autonomie variable, au-delà des caractéristiques 
personnelles des étudiants -qui jouent cependant certainement un rôle.

Ces différents éléments d’analyse nous ont permis de tracer des ébauches de règles que nous proposons 
ici sous forme de cinq commandements inversés, auxquels nous trouvons l’avantage de marquer l’esprit 
de façon plus frappante le lecteur, ou le formateur qui souhaite réfléchir à ses dispositifs hybrides. 
Ils reprennent les éléments développés ci-dessous et sont synthétisés sous forme élémentaire, en 
fonction de ce que l’analyse croisée nous a permis de comprendre et de constater. En pointant les 
limites et forces de formation découlant des caractéristiques analysés, ces commandements inversés 
nous proposent des pistes pour éviter les écueils potentiel d’une formation hybride (fig.4).

Fig. 4: les cinq commandements pour rater une formation professionnelle hybride
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Bien évidemment, si l’on ne peut pas figer ces règles de façon péremptoire, qui varieront fonction du 
contexte, des objets d’apprentissages, du public d’étudiants et des évolutions sociétales, on remarquera 
néanmoins avec Deschryver et al. (2011), que les dispositifs hybrides et innovants nécessitent 
minimalement de repenser l’accompagnement. Les trois composantes relevées par les auteurs, à 
savoir cognitives, affectives et métacognitives, doivent être soigneusement pensées pour répondre aux 
besoins des étudiants qui se trouvent dans des situations d’apprentissages qui modifient ainsi le milieu 
didactique, et les gestes didactiques nécessaires du formateur. Nous avons par exemple observé dans 
cette étude que la réactivité (rapidité des feedbacks et disponibilité du formateur) était un facteur clé 
des étudiants pour leur engagement dans les apprentissages. La métacognition, très présente dans les 
tâches choisies et les feedbacks donnés, apparaît chez les auteurs comme un autre point important, 
qui ressort effectivement dans les propos des étudiants, et dans leurs travaux. Ceux-ci démontrent des 
points culminants de professionnalisation lorsqu›ils parviennent à verbaliser des forces, des limites, des 
apprentissages réalisés et des points d›effort à soutenir, ainsi que des peurs à dépasser. La dimension 
affective, quant à elle, est alimentée par le lien social établi au travers des nombreuses interactions de 
modalités variées, l›alternance avec les séances en présence, et les nombreuses tâches à réaliser en 
collaboration, soit virtuelle, soit réelle. En effet, les échanges entre pairs sont relevés par les étudiants 
comme des éléments clés dans leur progression professionnelle. Par ailleurs, les feedbacks nombreux 
sont perçus comme des éléments de lien social, qui est maintenu par une communication régulière 
et approfondie. Enfin, mais non des moindres, l›aspect motivationnel de l›ouverture du dispositif, 
des interactions avec le monde extérieur et réel, des modalités créatives, est un moteur essentiel de 
l›implication affective dans les apprentissages et le développement professionnel. Ces caractéristiques 
d’ouverture maximale, et les modalités innovantes de ce dispositif semblent donc aller dans le sens 
d’une potentialité formative et professionnalisante intéressante, à la mesure des conditions énoncées 
dans cette analyse. Les «règles» proposées dans les commandements synthétisent ces conditions, et 
permettent ainsi de répondre à notre question initiale.

4.  Conclusions pour ouvrir une discussion

Si nous reprenons les objectifs de notre étude, nous pouvons observer -avec les limites d’une 
approche qualitative et non quantitative- que ce genre de dispositif hybride et innovant permet des 
apprentissages et un développement professionnel significatifs moyennant plusieurs éléments, qui 
sont les conditions répondant à notre question de recherche:

a. un cadre relativement rigoureux au sein de caractéristiques d’ouverture maximale, 
b. des gestes d’accompagnement réguliers et pointus de la part du formateur, 
c. une perméabilité entre appropriations théoriques et mise en œuvre pratique,
d. une perméabilité entre système classe et monde extérieur réel. 
e. une disponibilité/réactivité de la personne formatrice.

Nous pouvons également relever que les caractéristiques du dispositif étudié, mettant en œuvre des 
modalités créatives, innovantes, métacognitives et complexes ont amené les étudiants à bousculer leurs 
habitus de pensée et de pratique en didactique d’histoire, et à formuler des analyses approfondies. Ils 
apparaissent comme impliqués dans leurs apprentissages, et motivés à entreprendre des pratiques 
nouvelles, toujours moyennant un accompagnement relativement serré du formateur, tant dans la 
sphère cognitive que celles affectives et métacognitives. Ces éléments peuvent apparaître comme 
des indicateurs d’une transformation propre à la professionnalisation, mais montrent la limite de 
l’autonomisation voulue par celle-ci : elle ne semble pouvoir se mettre en œuvre, paradoxalement, 
qu’au prix d’un balisage et d’un accompagnement relativement fort. On peut émettre l’hypothèse que la 
grande ouverture de ce genre de dispositif appelle une contre-partie pour favoriser un équilibre propice 
à des transformations professionnelles parfois délicates ; en effet celles-ci sont en lien avec l’affect et 
l’identité professionnelle, et des apprentissages encore peu stabilisés, ainsi qu’une expérience faible 
des étudiants. Ceux-ci restent fragiles dans leur détermination à mettre en œuvre un enseignement 
plus créatif, pour des raisons qui sont la plupart du temps des peurs, comme celles de ne pas avoir le 
temps de mettre en place des pratiques innovantes tout en respectant le programme imposé, d’être 
mal jugés, d’être empêchés par des habitus de terrain lents à évoluer. En ce sens, et pour répondre à 
nos objectifs de transformations des pratiques et de développement de la créativité, il nous apparaît 
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ainsi à la suite de cette étude, que des efforts seront à développer pour réduire ces freins. Ceux-ci 
sont à mener tant dans les dispositifs de formation pour pallier ces peurs, que sur le terrain, en étroite 
collaboration avec les enseignants, les praticiens formateurs, les établissements et directions, pour 
permettre des changements et des conditions favorables au changement et amenuiser peu à peu les 
facteurs environnementaux qui les brident.

Que ce soit dans les gestes didactiques à fournir par le formateur, autant que dans la scénarisation 
hybride et sa didactisation ou les efforts de réassurance des étudiants et de collaboration avec le monde 
extérieur à la formation, on constate au travers de cette étude que l’efficience professionnalisante d’un 
tel dispositif hybride est fonction de la qualité du travail du formateur. Il apparaît donc de façon évidente 
que le scénario parfois évoqué ou fantasmé de la disparition du formateur à la faveur de la machine est 
une angoisse infondée, car il ressort de nos observations qu’un tel dispositif nécessite exactement le 
contraire. Il appelle une expertise et une qualité d’accompagnement et de transposition didactique de 
la part du formateur, conditions sine qua non pour des apprentissages réels, qui apparaissent comme 
de plus grande profondeur et complexité, impliquant davantage les étudiants. Nous conclurons avec 
une question légèrement provocatrice, qui met en exergue un questionnement autour de la formation 
et des pratiques des formateurs eux-mêmes. A la base -ou presque- de la chaîne de l’Education, leur 
professionnalité n’est donc pas un enjeu mineur ; elle n’est pourtant que peu discutée, ce qui est 
pour le moins étonnant. Et si, donc, la professionnalisation des étudiants passait par la qualité de la 
professionnalisation des formateurs ?
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