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SOMMAIRE

Les services d’encadrement, quoique peu fréquentés, sont identifiés comme des moyens
de diminuer le sentiment d’isolement que ressentent les apprenants a distance et
d’augmenter par le fait méme le taux de rétention dans les programmes de formation. La
recherche de facteurs pouvant stimuler la participation et la collaboration des apprenants
a des activités d’encadrement médiatisées par ordinateur est a I’origine de cette recherche
descriptive. Des résultats de recherche ayant établi un lien entre la proactivité des tuteurs
et l'utilisation des outils d’aide a 1’apprentissage dans des dispositifs de formation & dis-
tance, nous avons présumé que cette relation serait observable dans des téléconférences
d’encadrement médiatisées par ordinateur. Plus précisément, nous avons voulu retrouver
des traces d’une part, de I’influence de I’attitude proactive des tuteurs sur la participation
et la collaboration des apprenants et d’autre part, de I’influence de I’attitude proactive des

apprenants entre eux sur leur collaboration.

Dans un premier temps nous avons procédé a une analyse structurale des 1 851 messages
des six téléconférences d’encadrement pour un méme cours répété & six cohortes diffé-
rentes, soit le cours FIN 6100 - Fondements théoriques, du programme du Diplome
d’¢études supérieures spécialisées (DESS) en Finance d’entreprise afin de déterminer : 1)
la séquence des interactions collaboratives (proactives / réactives) ; 2) leur direction (des-
cendantes : des tuteurs vers les apprenants ; ascendantes : des apprenants vers les tuteurs ;
latérales : des apprenants entre eux) ; 3) la période d’émission (début, milieu, fin de la
téléconférence) ; 4) leur fréquence (nombre de messages échangés). Dans un deuxiéme
temps, nous avons procédé a I’analyse thématique du contenu de 320 messages: 216

messages proactifs descendants et 104 messages latéraux proactifs et réactifs.

Le principal apport des résultats de cette recherche réside dans le constat que les six télé-
conférences d’encadrement d’un méme cours se déroulent selon un scénario répétitif
d’une téléconférence a I’autre et ce, en dépit du fait que le cours ait été offert & six grou-

pes différents totalisant 226 apprenants, avec quatre tuteurs différents, sur une période de



v
trois ans. Nous n’avons donc pas pu observer de fagon précise, en analysant les téléconfé-
rences, des données invoquées sur lesquelles nous n’avions aucun contréle, les relations
présumees entre nos variables, étant donné 1’absence d’écarts significatifs entre les six
teléconférences et la distribution aléatoire des fréquences, relativement a 1’attitude proac-
tive, la participation et la collaboration. Tout ce que les résultats nous permettent
d’affirmer c’est qu’a un méme taux d’attitude proactive observée dans les six téléconfé-

rences correspond un taux de participation et de collaboration sensiblement stable d’une

téléconférence a Iautre.

En plus de ce constat d’uniformité, notre recherche aura permis d’identifier certaines ten-
dances et caractéristiques propres a la téléconférence d’encadrement. Nous proposons
egalement un cadre de référence qui aborde ’encadrement dans la perspective de la de-
mande de I’apprenant et de ses besoins de soutien a I’apprentissage, ce qui appelle une
nouvelle classification des fonctions d’animation des téléconférences, traditionnellement
ctablie dans la perspective de I’offre d’encadrement. Nous sommes également en mesure
de présenter un modele des interactions collaboratives qui intégre 1’utilisation de la tech-
nologie pour des activités d’encadrement médiatisées par ordinateur a I’intérieur d’une
conception constructiviste de I’apprentissage sous-tendant une collaboration apprenant

adulte / tuteur plutét qu’une collaboration entre co-apprenants.

Le dispositif de recherche étant maintenant en place, d’autres chercheurs pourraient
'utiliser pour vérifier le principal résultat de notre recherche dans d’autres contextes avec
des expérimentations qui contrdleraient les variables «proactivité» et «réactivitén.
L’utilisation d’autres techniques et d’autres instruments (des questionnaires ou des entre-
vues, par exemple) permettraient d’explorer d’autres pistes : I'impact de la participation
passive des apprenants, les habitudes de participation des utilisateurs, leurs intentions
futures, les contraintes influencant leur participation et également, les perceptions quant

aux interactions collaboratives et au niveau de satisfaction.
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INTRODUCTION

La formation continue fait maintenant partie de notre mode de vie et plus nous progres-
sons dans cette société d'apprentissage a vie dans laquelle apprendre devient le but de la
vie plutdt que d'en étre la préparation, formateurs et apprenants sont appelés a s'adapter

aux nouvelles technologies et a les utiliser (Marchand, 1997).

Notre recherche s’intéresse a I’utilisation de I’'une de ces nouvelles technologies soit la
teléconférence assistée par ordinateur comme moyen de communication dans un contexte
d’encadrement d’apprenants adultes en formation continue & distance au niveau d’un pro-
gramme d’études supérieures de deuxieéme cycle. Cette recherche se situe dans la pers-
pective ou ’encadrement des apprenants est pergu comme un défi a relever au XXI™™®
siecle (Langevin & Villeneuve, 1997) et ot 1’évolution de la formation a distance est & un

point tournant de son histoire (Haché, 1996).

Notre démarche de recherche consistera essentiellement en une analyse structurale et
thématique du contenu de messages écrits transmis par téléconférence pendant des acti-
vités d’encadrement entre tuteurs, apprenants et co-apprenants. En nous appuyant sur des
résultats de recherche, nous avons présumé une relation entre Iattitude proactive?, la par-
ticipation des apprenants aux activités d’encadrement et la collaboration susceptible de
s’instaurer entre eux pendant les téléconférences. Cette recherche descriptive vise & dé-
couvrir les traces de ces relations présumées dans le texte des messages et d’explorer les
conditions ou elles apparaissent afin de les promouvoir pour accroitre la participation et
la collaboration aux activités d’encadrement, activités qui sont identifiées comme solu-

tion possible au probléme persistant du décrochage en formation a distance.

? Le concept de proactivité sera défini infra, voir 1.1.2.4,
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Le rapport de recherche suit la présentation traditionnelle en cinq chapitres’. Le chapitre
premier présente le probléme de recherche : problématique, questions de recherche, défi-
nitions, but et utilité de la recherche, type de recherche. En suivant le fil conducteur de la
collaboration, le chapitre deux rend compte de la recension des écrits en trois parties :
collaboration ; collaboration médiatisée par ordinateur ; collaboration aux activités
d’encadrement médiatisées par ordinateur. Le cadre de référence est traité au troisiéme
chapitre : ¢laboration, présentation et hypothéses de travail. Le chapitre quatre porte sur
I’aspect méthodologique : variables, instrument, population, cueillette et traitement des
données, limites de la recherche. Les résultats sont analysés et interprétés au chapitre

cing.

? Nous suivons le plan proposé par Danis (1997a) dans son Guide pour la présentation d'un rapport ou d'un
projet de recherche scientifique.



CHAPITRE PREMIER : LE PROBLEME DE RECHERCHE

Dans le chapitre premier, nous présenterons d'abord la problématique (contexte et do-
maine), puis nous formulerons la question de recherche qui découle de cette problémati-
que. Nous définirons ensuite les concepts clés qui composent la question spécifique et,
aprés avoir identifié le type de recherche, nous en préciserons successivement le but et

J'utilité.

1.1 PROBLEMATIQUE

Le taux €levé d’abandon, auquel on référe en utilisant des expressions variées comme
décrochage scolaire ou persévérance scolaire, est une problématique familiére en forma-
tion continue a distance. Dans cette premiére partie, nous présenterons d'abord le contexte
correspondant a notre domaine de recherche, I"utilisation des nouvelles technologies en
formation continue’ et 4 distance® dans le but d’offrir des services d’encadrement qui
visent & augmenter le taux de rétention. Ensuite, nous ferons état des principales recher-
ches se rapportant a ce domaine. Nous terminerons en présentant et en justifiant le choix

du probléme retenu a partir des constatations précédentes.

* Formation continue : [continuing education]. Terme normalisé par I'Office de la langue francaise [OLF] :
«Programme de formation axé sur l'acquisition, l'approfondissement ou le recyclage de connaissances et
destiné & toute personne ayant déja quitté 1'école..» (OLF, 2000). Note : Les dictionnaires de I’OLF sont
accessibles en ligne et ne sont pas paginés, ce qui explique 1’absence de pagination pour toutes les référen-
ces 2 ces documents.

® En 1985, Henri donnait de la formation a distance une définition qui allait devenir incontournable : «Une
formule pédagogique au potentiel accru, qui permet a ’étudiant de redéfinir son rapport au savoir et
d’utiliser, dans un modeéle autodidactique, les ressources didactiques et d’encadrement mises 4 sa disposi-
tion.» (p. 27). En 2000, ’OLF y ajoute les lieux ou elle s’exerce : «Terme recommandé par 1'Office de la
langue frangaise. Déf. : Mode d'enseignement permettant de recevoir une formation 4 domicile ou sur les
lieux de travail.».



1.1.1 Contexte

Le contexte spécifique dans lequel se déroule notre recherche peut étre considéré comme
représentatif du contexte général de la formation continue a distance® qui prévaut actuel-

lement.

1.1.1.1 Contexte général de la formation continue a distance

Méme si I'acte d'apprendre est un acte individuel, 'apprenant adulte’, comme tout appre-
nant, est influencé par le contexte qui l'entoure. La société détermine dans une certaine

mesure les besoins de formation, les occasions d'apprentissage et les techniques utilisées.

Nouveaux facteurs d’influence et nouveaux besoins de formation continue. Selon Mer-
riam et Caffarella (1991) I’interaction de trois facteurs sociaux et culturels a produit ces
changements : les facteurs démographiques (vieillissement de la population), économi-
ques (globalisation des marchés, passage & une société de services et d'informations) et
technologiques (modifiant la vie quotidienne) exigent que les travailleurs poursuivent
leurs apprentissages bien au-dela de leur formation initiale pour acquérir les nouvelles
competences qui leur permettront de s'adapter & de nouvelles conditions de vie profes-

sionnelle, familiale et sociale (Brien, 1997 ; Curry, 1999 ; Malglaive, 1990).

% Nous passons ainsi de I'expression «formation continue et & distance» & I’expression «formation continue
a distance» pour désigner la formation continue (par opposition 4 formation initiale) & distance (par opposi-
tion a la formation traditionnelle donnée en présentiel sur un campus). Les adultes constituant la clientele
majoritaire de la formation a distance, nous utiliserons désormais 1’expression «formation continue a dis-
tance» méme si nos références renvoient parfois, sans préciser, a la formation a distance en général.

7 Apprenant «Syn. éduquant, s'. Celui qui apprend Note : Aujourd'hui on parle volontiers de «s'éduquant»,
d'«apprenant», deux termes qui cherchent 2 signifier combien la primauté est désormais reconnue 2 I'étu-
diant. Non courant. Néologisme. Terme préféré a « enselgne », pour insister sur le fait que « I'étudiant de-
vient moteur de son apprentissage ». Le ministére de 'Education du Québec ne préconise ni le terme ap-
prenant » ni le terme « s'éduquant ». Selon les contextes, divers termes peuvent étre employés notamment,
¢léve, participant, inscrit.» Adulte : «Personne ayant atteint la période de maturité qui succéde a I'adoles-
cence» (OLF, 2000).



Nouveaux modes d'apprentissage. Les adultes se voient donc souvent obligés de combi-
ner leurs obligations personnelles et familiales avec la nécessité de poursuivre leur for-
mation pour assurer le maintien de leur emploi. Le temps plutdt que la distance semble
étre le probleme majeur auquel ils sont confrontés (Henri, 1996). Selon Mason (1999),
«le temps constitue la nouvelle distance» a laquelle font face les apprenants adultes®.
C’est tout le concept méme de la distance qui est remis en question (Arnold, 1999 ; Ga-
risson, 1999). Des contraintes d'horaire les empéchent souvent, méme s'ils demeurent
relativement prés des campus universitaires, de profiter de la formation & temps plein
offerte par ces institutions (Baldwin, 1994 ; Ehrmann, 1990 ; Hezel & Dirr, 1990 ; Man-
rique, 1994). Les institutions universitaires sont de plus en plus sensibilisées a ces con-
traintes de leur clientéle adulte et on assiste a [’émergence de nouveaux modes d’accés a
la connaissance et a la montée de la formation continue a distance (Hotte, 1993 ; Pierre &

Hotte, 1996).

Selon Marchand (2000, p. 128), aprés avoir été «le parent pauvre» ou «la voie de la
deuxiéme chance », la formation continue a distance «a de fortes chances de devenir la
téte «chercheuse» dans le domaine de la pédagogie universitaire. » La technologie n'a
donc pas seulement engendré de nouveaux besoins de formation. Elle a aussi rendu pos-
sibles de nouveaux modes d'apprentissage qui répondent assez bien aux nouveaux be-
soins qu'elle a créés (Henri, 1996) et, grace a la télématique, notamment avec la télécon-

férence assistée par ordinateur’, de nouveaux modes de communication s’instaurent entre

8 Jacquinot (1993) considére non seulement les distances spatiales et temporelles mais aussi les distances
technologique, psychosociale et socio-économique

? Téléconférence assistée par ordinateur : (computer conferencing ; computer conference ; computer tele-
conferencing ; computer teleconference ; computer-based teleconferencing ; computer-based teleconfer-
ence ; computer-based conferencing). «(...) systéme de communication «différée» par lequel divers partici-
pants & un travail collectif peuvent se laisser des messages les uns les autres dans une «boite électronique»
(...), établie dans un ordinateur central. (...). Autres termes utilisés : conférence assistée par ordinateur,
conférence par ordinateur, téléconférence informatisée, ordiconférence, conférence assistée par ordinateur.»
(OLF, 1998a).L’OLF (1998b) propose aussi comme synonymes les mots «groupe de discussion, forum
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des groupes d'apprenants qui peuvent communiquer entre eux, avec leurs formateurs' ou

leurs tuteurs'' et avec les services administratifs de leurs institutions de formation.™

Nouvelles clientéles. Parce qu’ils sont en voie de changer non seulement I'enseignement,
mais également la formation professionnelle, ces nouveaux besoins de formation et ces
nouveaux modes d’apprentissage commencent a attirer de nouvelles clientéles. Par exem-
ple, la formation médicale a distance deviendra de plus en plus une réalité, suite aux be-
soins de plus en plus pressants des médecins, dentistes et vétérinaires, qui doivent main-
tenir leurs compétences, a raison d'une vingtaine d'heures de cours tous les deux ans
(Agence Science Presse, 2000). L’université virtuelle de demain est censé ramener la
prospérité aux institutions en difficulté notamment en formation continue a distance si
elle sait s’adapter aux exigences du marché du travail (Coté, 2000)". Et, pour Turoff
(1999), la séparation entre la formation & distance et les cours réguliers est terminée.
Formation & distance et formation sur le campus représentent des facettes différentes de la

méme réalité.

électronique, forum de discussion, forum thématique». Dans le texte, nous utilisons «téléconférence», «un
terme générique qui englobe toutes les formes de conférence par télécommunication» (OLF, 2000) pour
désigner en |’abrégeant le terme «téléconférence assistée par ordinateur». Ce choix nous permet d’utiliser
I’expression «téléconférence d’encadrement» en plus de conserver un lien avec les appellations utilisées par
d’autres chercheurs (Par exemple, au Québec, Henri, 1989 et 1997; Damphousse, 1997. En Europe, Perin &
Gensollen, 1992).

" Le terme formateur est utilisé tel que défini par Michaud & Thomas (1998, p. v) : «[Terme] plus englo-
bant et par conséquent moins associé¢ a un secteur donné que «enseignante ou enseignant» ou «professeure
ou professeur». Par formatrice ou formateur, on entend une personne qui encourage un apprentissage actif
de plusieurs maniéres, et non quelqu’un qui transmet des connaissances par le biais de cours magistraux.»

1 Watters (1984, p. 11) constate que dans la langue frangaise, le terme «tuteur» a un sens strictement juri-
dique. Il utilise le terme «tuteur» dans son sens anglais, c’est-a-dire «la personne qui travaille avec les étu-
diants individuellement ou en petits groupes. C’est une personne nommeée par 1’institution pour conseiller
les étudiants, diriger les travaux. » C’est dans ce sens que nous utilisons le terme.

2 Daprés un sondage réalisé 4 I'Université de Montréal, 47% des étudiants de 1%° année ont accés 4 un
ordinateur a la maison. Il s’agit d’'une moyenne et on constate qu’il peut y avoir concentration dans certai-
nes disciplines. (Présentation de Web C. T. 4 I'Université de Montréal, le 1* mars 2000).

3 Mais Noble (Avril 2000) se demande si la fiévre commerciale n’emportera pas une fois encore les uni-
versités dans sa chute.
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Nouveau paradigme. Selon les chercheurs, les nouvelles technologies nous forcent 4 un
changement de perspective (Burge, Howard, & Ironside, 1991 ; Loiselle, 1999). La re-
cherche et la pratique de la formation continue a distance sont entrées dans une ére de
changement qui favorise plus que jamais auparavant la prise en compte des besoins de
I’apprenant adulte de méme que ses conditions de vie et d’apprentissage, besoins para-
doxaux a la fois de liberté et de collaboration selon la théorie de la «liberté collaborative»
de Paulsen (1992). D’ou la nécessité d’examiner les nouveaux roles et les nouvelles res-
ponsabilités de tous les intervenants : formateurs, tuteurs, administrateurs et concepteurs
dans une perspective différente, en passant du paradigme traditionnel de I’acte
d’enseignement et de la pédagogie transmissive a celui de 1’acte d’apprentissage et des
démarches participatives, ce dernier paradigme' étant caractéristique de la transition qui
est en train de s’effectuer lentement dans le milieu universitaire (Barr & Tagg, 1995 ;
Dolence & Norris, 1996). Le role du formateur change en ce sens qu’il doit désormais
¢étre plus habile a susciter les bonnes questions chez ses apprenants qu’a y répondre de

fagon magistrale.

En conséquence, les apprenants adultes a l'université réclament de leurs formateurs une
pédagogie adaptée a leurs caractéristiques, prenant en compte leurs expériences antérieu-
res, leurs préoccupations et leurs obligations personnelles (Turcotte, Fontaine & Lamon-
tagne, 1992). Cependant les auteurs remarquent un relatif statu quo des pratiques éducati-
ves mé€me si des technologies sont utilisées, que le groupe soit en présentiel ou sur un site
extérieur (Henri, 1996). La conception de l'andragogue (comme un mentor, un facilita-

teur, un expert qui guide et accompagne) n'est pas nécessairement confirmée dans la pra-

Y «Paradigme, gr.para : auprés de, deigma : indication, modéle, exemple (Méth.) Terme peu rigoureux,
utilisé par Kiihn (1962) dans le sens de théorie dominante, ou employé également comme explication géné-
ralement acceptée, ou modéle d’approche théorique de la réalité sociale. On distingue les paradigmes ana-
logiques (inspirés des théories : vitalisme, organicisme, etc.), les paradigmes proposant une explication ou
une classification (Parsons), enfin, ceux qui s’appuient sur des postulats difficiles a contredire (Dur-
kheim).(Ling.) Rapport de substitution entre deux termes.» (Grawitz, 1991, p. 293).



tique quotidienne (Beder & Darkenwald, 1982 ; Gorham, 1985 ; Marchand [a paraitre] ;
Merriam et Caffarella, 1991).

1.1.1.2 Contexte spécifique de la recherche

C’est dans ce contexte général de la formation continue que, depuis avril 1997, le Service
d’enseignement de la finance de I’Ecole des hautes études commerciales (HEC), en col-
laboration avec la Télé-université (Unité d’enseignement et de recherche Travail, écono-
mie et gestion) et 1’Ordre des comptables généraux agréés (CGA) du Queébec, offre a
temps partiel et entiérement diffusé a distance un Diplome d’études supérieures spéciali-
sées (DESS) en finance d’entreprise faisant un large usage de la télématique tant pour la
diffusion des contenus que pour les activités d’encadrement des apprenants. Ce DESS,
centré essentiellement sur la gestion financiére de I’entreprise, est décrit comme un pro-
gramme d’études supérieures original et unique dans le milieu universitaire francophone.
Ce programme a été présenté comme le «mariage difficile de deux cultures pédagogi-
ques» par les deux codirecteurs du programme (Brulotte & Fresnois, 1999), la culture de
la Télé-université se réclamant plutét du paradigme de 1’apprentissage et la culture de

I’Ecole des HEC se situant davantage dans le paradigme de 1’enseignement.

Les messages échangés dans six téléconférences d’encadrement entre les tuteurs, les ap-
prenants et les co-apprenants de six groupes différents inscrits au premier cours de ce
programme (Fin 6100 — Fondements théoriques) constituent notre source de données pour

la présente recherche.



1.1.2 Domaine

Les principales recherches menées sur 1’utilisation des technologies de 1’information et
des communications (TIC)* en formation continue a distance font état du taux élevé de
décrochage et identifient les services d’encadrement, incluant la télématique, pour palier
ce probléeme. En méme temps, les chercheurs constatent que cette solution est fragile
étant donné le faible taux de participation des apprenants aux activités d’encadrement et

ils proposent des solutions applicables a ce probleme.

1.1.2.1 Probléme du taux élevé de décrochage en formation continue a distance

Marchand (1992, p. 15) a d¢ja signalé que les attentes en formation continue a distance
sont énormes et que «1’attrait pour les nouvelles technologies vient ajouter un €lément de
fascination pour cette forme d’enseignement. » Mais elle s’empresse d’ajouter que les
attentes sont souvent dégues par le taux d’abandon trés €levé : entre 37% et 50% selon les
recherches (voir aussi Keegan, 1990 ; Moore & Kearsley, 1995). Une étude réalisée en

1983 a la Télé-université (Masson, 2000) constatait un taux d’abandon de 47 %" alors

5 Technologies de l'information : Abréviation (N)TIC. «Se caractérisent par les développements récents
dans les domaines des télécommunications (notamment les réseaux) et du multimédia, ainsi que par la con-
vivialité accrue des produits et services qui en sont issus et qui sont destinés & un large public de non-
spécialistes. (...) L’appellation varie : on rencontre plusieurs expressions comme «nouvelles technologies
de l'information et des communications», «nouvelles technologies d'information et de communication»,
«nouvelles technologies de l'information et des télécommunications». Le qualificatif «nouvelles» ou encore
le déterminant «de l'information et des télécommunications» sont parfois omis (ex. : «technologies de I'in-
formation et des télécommunications» ou «nouvelles technologies»).» (OLF, 1998a).

'8 Langevin & Villeneuve (1997) rapportent des taux comparables en formation traditionnelle sur le cam-
pus : 40% et plus d’abandon au baccalauréat et 60% a la maitrise. Des statistiques similaires sont données
par Bourret (1997) : le taux de diplomation serait de 50% a la maitrise et de 35% au doctorat.

7 Alors que 88% étaient satisfaits de leurs cours, 75% évoquaient le manque de temps pour justifier
I’abandon.
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que Carrier (1991) rapporte pour I’année 1984-1985, pour la méme institution, un taux de

rétention de 70% (un taux d’abandon de 15% et un taux d’échec entre 13% et 15%)".

Le manque d’autonomie pour [’autogestion de !’apprentissage en général et pour
P’apprentissage a distance en particulier semble expliquer que des apprenants, méme
adultes, lorsque laissés a eux-mémes, sont exposés a 1’échec éventuel et au décrochage
(Bernatchez, 1987 ; Deschénes, 1991 ; Henri, 1985 ; Lebel, 1995 et 1993 ; Ruelland,
1999). Une autre explication du «taux désastreux de complétion des cours en ligne» (La-
montagne, 17 octobre 2000) semble se situer au plan de la grande indépendance que peu-
vent afficher les apprenants vis-a-vis les syllabus. Ils abandonneraient leurs cours en ligne
aussitot qu'ils ont trouvé ce qu'ils étaient venus y chercher. Selon Lamontagne, un débat
agiterait actuellement le milieu de la formation a distance en ligne a propos de la liberté
de choix. Il se demande ce qui pourrait motiver un apprenant a poursuivre un cours a par-

tir du moment ou ses besoins sont satisfaits par une portion de ce méme cours.
1.1.2.2 L’encadrement comme solution au probleme de décrochage

Dans le contexte de la formation traditionnelle (en face-a-face, sur le campus), la relation
entre les services d’encadrement et la poursuite des études est généralement admise (De-
velopment Associates, Inc. , 1994 ; Langevin & Villeneuve, 1997 ; Sauvaitre & Gerbier,
1999). Dans le contexte de la formation continue a distance, plusieurs chercheurs se sont
aussi interrogés sur les causes du taux de décrochage et sur les solutions pour y remédier
notamment sur la forme d’encadrement que le formateur a distance pourrait établir pour
assurer le succes des apprenants. Selon Jacquinot-Delaunay (2000), toutes les évalua-

tions relatives a la formation a4 distance font ressortir le r6le fondamental de la variable

18 Carrier (1991) mentionne un taux de diplémation de 25% entre 1974 et 1985 pour la Télé-université, taux
comparable & d’autres institutions.
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«solitude» ou «isolement» comme causes d'abandon”. Ce qu’affirmait Tremblay en 1986
demeure encore d’actualité : il semblerait difficile de se passer d'aide pour apprendre.
Coldeway (1989, cité par Carrier, 1991) fait le lien entre le taux de rétention d’une part,

et la motivation, la qualité didactique du matériel et les services d’encadrement offerts.

Tous les nouveaux moyens pour offrir des systémes de soutien aux apprenants, incluant
les moyens télématiques, relévent de cette volonté des institutions de contrer le phéno-
meéne d’abandon des études (Lundgren-Cayrol 1996 ; Robert, 1999). Selon Lundgren-
Cayrol, les différentes recherches menées pour étudier le probléme du décrochage identi-
fient clairement : 1) le manque de communication (en termes de quantité et de qualit¢)
des apprenants entre eux et des apprenants avec leurs formateurs comme étant la raison
principale du décrochage ; et 2) le besoin de trouver des moyens de communication entre
les apprenants et les formateurs pour atténuer le sentiment d’isolement (voir aussi Ber-
nard & Amundsen, 1989 ; Dille & Mezack, 1991 ; Ethington, 1990 ; Keegan, 1981 ; Loi-
selle, 1999).

Parmi les services télématiques destinés a atteindre cet objectif, I'utilisation de la télécon-
férence occupe une place de choix (Keating, 2000)* et méme si elle n’a pas une trés lon-
gue histoire, elle est un des services télématiques le plus utilisé et le plus analysé depuis
le milieu des années 80 (Damphousse, 1997 ; Lundgren-Cayrol, 1996). On retrouve prin-
cipalement des recherches descriptives ou des études de cas exploratoires pour identifier
les types d’interactions entre les participants (Winkelmans, 1988 ; Zhu, 1996) et les acti-
vités collaboratives les plus appropriées pour ce type de médium (Boyd, 1990 ; Harasim,

1989 ; Henri, 1989). Les recherches tendent & montrer que 1’encadrement télématique

1 Elle ajoute que ceci est d'autant plus vrai que le niveau de qualification préalable de I'apprenant est plus
bas.

2 Sur une échelle de 1 (non recommandg) a 4 (trés recommandé), seule la téléconférence, parmi tous les
modes de communication, est trés recommandée pour tous les types d’encadrement, sauf pour le suivi indi-
viduel.
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(Knapper, 1990) contribue autant que 1’encadrement téléphonique ou par courrier postal
(Abrioux, 1985 ; Carrier, 1991; Direction des études canadiennes, 1990 ; Lewis, 1985 ;
Portway & Lane, 1997 ; Rekkedal, 1985) a la diminution du taux de décrochage en for-
mation continue a distance. Le taux d’abandon peut méme diminuer de moiti€ en mettant

en place un service plus rapide de correction individualisé des travaux par la télématique
(Fritsch, 1989).

1.1.2.3 Probléme de la participation aux téléconférences

Faiblesse du taux de participation. Toutefois, a I’instar des services d’encadrement sur le
campus (Bruneau, 1997 ; Sauvaitre & Gerbier, 1999), les services télématiques
d’encadrement risquent d’étre peu utilisés. Certaines recherches font ressortir un para-
doxe quant aux réactions des apprenants a 1’égard des services offerts : ils désirent plus
d'activités d'encadrement, surtout des échanges avec les pairs et avec le tuteur, mais ils
utilisent peu les modalités proposées et lorsqu’ils les utilisent, c’est surtout pour vérifier
s'ils sont conformes aux exigences des cours et non pas pour collaborer entre eux (Petti-
grew, 2000). Les tuteurs ne sont pas sollicités de maniere soutenue (De Liévre, 2000),
seulement une faible minorité d'apprenants communiquent avec eux, surtout au début
d'un cours ou parce qu’ils n’ont pas [’habitude d'étudier a distance (Lamontagne, 29 mars
2000). La recherche de Carrier (1991) tend a montrer que les apprenants qui ont recours
au tutorat sont des apprenants qui commencent en formation a distance, qui ont une scola-
rité plus poussée, qui sont motivés a suivre leurs cours pour I’intérét du sujet et qui pré-

sentent un coefficient d’autonomie moins €levé.

Ce faible taux d’utilisation se confirme avec les téléconférences pour médiatiser les acti-
vités d’encadrement. Selon Hiltz (1987), seulement 10 a 15 % des apprenants participent
a une téléconférence facultative. Selon Mason (1990), il serait difficile d’attirer plus que
le tiers des apprenants d’un groupe nombreux a contribuer activement méme quand la

formation technique a été dispensée et que les équipements sont disponibles. D’ailleurs,
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les chercheurs universitaires affichent les mémes comportements que les apprenants en ce
qui a trait a la participation (Rojo, 1995). De Liévre (2000) explique que ’usage réduit
des outils d’aide est attribuable au fait que les apprenants n’en connaissent pas I’existence

et parce qu’ils ne voient pas la nécessité de s’en servir.

Dynamique de la participation. Pourtant, selon Rafaeli & Larose (1993), il est de pre-
miere importance de bien comprendre la dynamique de la participation. Ces chercheurs
ont inclus toutes les formes de téléconférences sur I’Internet dans un nouveau concept,
celui de «média collaboratify (collaborative media). Contrairement aux médias & sens
unique (comme peuvent I’étre la radio, la télévision, la presse €crite), dans ce nouveau
type de médias collaboratifs, I"utilisateur est & la fois créateur et destinataire du conteny.
D’ou I'importance de comprendre les mécanismes de la participation parce que
’existence méme du média repose sur la participation des utilisateurs, étant donné que la
contribution sous forme de messages constitue I’unique contenu. Dans les téléconféren-
ces, I’adoption du systeme par les participants et le taux d’utilisation qu’ils en font sont
étroitement reliés : plus les premiers arrivés [utilisent, plus il y a d’avantages a retirer de
la téléconférence et plus les nouveaux utilisateurs sont attirés. D’un autre cote, si les pre-
miers arrivés ne sont pas récompensés de leur participation par la contribution des autres
ou s’ils ne sont pas imités par quelques autres participants, ils peuvent abandonner, amor-

¢ant ainsi un processus d’extinction de la téléconférence (Rojo, 1995).
1.1.2.4  La proactivité comme élément de solution au probléme de la participation.

Parmi les solutions proposées pour tenter de remédier au probléme de participation, deux
tendances émergent selon le paradigme auquel elles sont rattachées : le role du tuteur
comme animateur de téléconférences (plutdt relié au paradigme de I’enseignement) et la
satisfaction des besoins des utilisateurs (davantage relié au paradigme de 1’apprentissage).
A ces deux tendances s’est rajoutée plus récemment 1’impact de I’intervention proactive

des tuteurs sur 'utilisation des outils d’aide dans un dispositif de formation 4 distance.
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Animation des téléconférences. A cause des problémes spécifiques reliés a son fonction-
nement, les différentes recherches touchant 1’utilisation éducative des téléconférences
préconisent la présence indispensable d’un animateur pour permettre a ces téléconféren-
ces de fonctionner. Feenberg (1992), se référant a Hiltz & Turoff (1981), suggere qu’un
animateur encadre habilement les téléconférences, sinon elles risquent de ne jamais dé-
coller. L’animateur remplirait le double rdle d’héte social et de président de séance iden-
tifié par Hiltz & Turoff et repris par Romiszowski & de Hass (1989). La centralisation
des taches d’animation entre les mains «d’un individu pivot», allégue Perin (1992, p.
288), et la formalisation de ces tiches «est le prix a payer pour espérer maintenir une in-
teraction réellement collective, et non une suite ou une Juxtaposition de soliloques gérés

par une interface informatique. »

Prise en compte des besoins des apprenants. Un courant de recherche, illustré par les
travaux de Rojo (1991, 1995), s’intéresse aux besoins des utilisateurs sous I’influence du
nouveau concept de «média collaboratif (Rafaclli & Larose, 1993) et 1’utilisation des
catégories alternatives de Dervin (1989). Il semble que la participation soit influencée par
les avantages que les utilisateurs comptent recevoir en retour de leur participation qui

exige des efforts de rédaction (Rojo, 1995).

Le postulat fondamental de Dervin (1989) est a I’effet que I'intention de créer du sens et
le besoin de combler un manque sont 4 1’origine de la décision d’une personne d’utiliser
un systeme d’information et de communication. Dans ce modele, le chercheur tente
d’analyser le processus de communication comme un processus social influencé par les
perceptions et les besoins de ceux qui communiquent. Les catégories alternatives per-
mettent d’étudier le comportement des utilisateurs en se situant dans la perspective méme
des participants pour épouser leur point de vue de I’intérieur. On retrouve un écho du
modele de Dervin dans la perspective cognitiviste de Brien (1997) pour qui la démarche

d’adaptation de I’individu & son environnement apparait comme une activité de résolution
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de problemes au cours de laquelle ’8tre humain élabore constamment des buts intermé-
diaires qui sont orientés vers 1’atteinte d’un but final susceptible de satisfaire ses besoins.
En abordant I’encadrement dans la perspective de I’apprenant, nous pouvons considérer
les catégories qui ont servi a décrire d’abord le role traditionnel des tuteurs, puis plus
tard, leur role d’animateur de téléconférences, comme des catégories servant a décrire les
besoins de soutien & 1’apprentissage que les apprenants cherchent a satisfaire en partici-
pant aux téléconférences. Ces besoins des apprenants peuvent étre regroupés, tout comme
pour les fonctions d’animation, autour du contenu d’apprentissage, de 1’aspect socioé-

motif de I’apprentissage et des habiletés techniques.

Interactions proactives des tuteurs. Power, Dallaire, Dionne & Théberge (1994, p. 84)
observaient au moment de leur étude, I’émergence d’une attitude proactive dans
I"encadrement des apprenants, attitude dont I’Open University pourrait réclamer la pater-
nit¢ avec sa préoccupation de rejoindre syst¢matiquement tous ses apprenants.
L’implication interactive des formateurs et des tuteurs dans le processus d’apprentissage
est de plus en plus personnalisée. On a cessé d’attendre que «l’apprenant vienne chercher

de I"aide, on le devance et on I’implique activement dans son processus d’apprentissage.»

La recherche doctorale de De Liévre (2000) a identifié deux modalités de tutorat ou deux
modalités pour fournir le soutien a I’apprentissage : 1) une modalité proactive (le tuteur
intervient sans étre sollicité par une demande de soutien) ; et 2) une modalité réactive (le
tuteur intervient lorsqu’il est sollicité par une demande de soutien), cette deuxiéme mo-
dalité constituant I’essentiel des interactions d’encadrement. Le chercheur s’est intéressé
aux effets de ces modalités de tutorat sur Iutilisation des outils d’aide I’apprentissage

(usage du lexique, de I’aide métacognitive, de I’aide conceptuelle, de 1’aide a la naviga-
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tion)™ et ses résultats tendent a montrer que la proactivité accroit I’usage des outils d’aide
par les apprenants. Dans I’analyse de ses résultats, il fait remarquer que les apprenants
semblent suivre les conseils proactifs de leurs tuteurs, qu’ils regoivent plus d’information
d’un tuteur proactif quoiqu’ils fassent également un usage spontané¢ des outils d’aide a

I’apprentissage.

1.1.3 Probléme retenu

En dépit des possibilités prometteuses qu’offre la formation continue a distance, le taux
d’abandon demeure un probléme important. Les principales recherches relient le faible
taux de rétention et la qualité de I’encadrement. Mais le taux de participation aux activités
d’encadrement en général et d’encadrement par téléconférence en particulier est para-
doxalement peu élevé. Or la dynamique de la participation est cruciale pour la survie
méme de ce média collaboratif. Comme solution pour pallier ce probléme de participa-
tion, deux tendances émergent selon le paradigme auquel on souscrit 1) les habiletés
d’animation des formateurs et le partage de I’animation ; 2) la prise en compte des be-
soins de soutien des apprenants. Plus récemment, des résultats de recherche mettaient en
evidence le r6le positif de la proactivité dans [’utilisation des outils d’aide a
I’apprentissage. Nous retiendrons donc ce probléme de la participation des apprenants
aux activités d’encadrement médiatisées par ordinateur et la recherche de solutions pour
améliorer cette participation et partant, le taux de rétention. En considérant la téléconfé-
rence comme un outil d’aide, nous examinerons plus spécifiquement 1’effet des interac-
tions proactives sur la participation des apprenants. Ensuite, prenant appui sur les recher-
ches qui tendent & montrer la supériorité de ’apprentissage collaboratif, nous examine-

rons I’effet de la proactivité sur la collaboration susceptible de s’instaurer entre les appre-

! L’aide métacognitive vise la démarche de Papprenant ; 1’aide conceptuelle permet a 1’apprenant
d’approfondir les concepts contenu dans le logiciel par des exemples, des définitions détaillées, des ques-
tions.
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nants, cette collaboration étant une des formes de la participation. C'est en quelque sorte,
de fagon plus globale, le probléme du traditionnel triangle didactique ou de la géométrie
des interactions entre les formateurs, les apprenants et les objets de connaissance qui est
posé et retenu dans le cadre de notre recherche. Les études sur les nouvelles technologies
font ressortir une transition fondamentale, un changement de paradigme qui passe du mo-
dele traditionnel de la pédagogie transmissive centré sur I’acte d’enseignement a4 un mo-
dele collaboratif centré sur les processus d’apprentissage de 1’apprenant adulte. C’est

dans cette perspective que nous abordons notre question de recherche.

1.2. QUESTION DE RECHERCHE

1.2.1  Formulation de la question

Notre interét porte sur les interactions collaboratives dans le contexte de la formation
continue des adultes qui utilisent la communication médiatisée par ordinateur (CMO)?
pour les activités d’encadrement. Plus précisément, nous présumons une relation entre
d’une part, Iattitude proactive des tuteurs et celle des apprenants entre eux (variable in-
deépendante) et, d’autre part, la participation des apprenants dans ces communications
médiatisées par ordinateur et la collaboration qui peut s’instaurer entre eux pendant les
activités d’encadrement (variables dépendantes). La question spécifique de recherche se

formule dans les termes suivants :

2 Communication médiatisée par ordinateur : Expression utilisée par des chercheurs francophones avec
Pexpression «communication assistée par ordinateur» pour traduire le terme anglais computer mediated
communication et comme synonyme de «télématique.» Voir infra 2.2.1.1.
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Question spécifique®

L’attitude proactive lors d’activités d’encadrement médiatisées par ordinateur a-t-elle une

relation avec la participation des apprenants et avec la collaboration entre apprenants ?

Q1

Q1.1

Q12

Q2

Q2.1

Q22

Sous-questions relatives a la participation :

Quelle est 1a relation entre la participation globale des apprenants et

Q1.1 la fréquence des interactions collaboratives proactives des tuteurs ?
Q112 la période ou elles apparaissent dans la téléconférence ?
i I:1°3 leur nature ?

Quelle est la relation entre la participation spécifique des apprenants et

Q1.2.1 la fréquence des interactions collaboratives proactives des tuteurs ?
.22 la période ou elles apparaissent dans la téléconférence ?
(2123 leur nature ?

Sous-questions relatives 2 la collaboration :

Quelle est la relation entre la collaboration suscitée des apprenants entre eux et
2.1.1 la fréquence des interactions collaboratives proactives des tuteurs ?
2.1.2 la période ot elles apparaissent dans la téléconférence ?

2.1.3 leur nature ?

Quelle est la relation entre la collaboration spontanée entre apprenants et

2 Les questions, et plus loin les hypothéses de travail, sont basées sur le croisement des variables dépen-
dantes : 1) la participation (globale et spécifique) des apprenants ; 2) la collaboration (suscitée et spontanée)
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2.2.1 la fréquence des interactions collaboratives proactives des apprenants entre
eux ?7
2.1.2 la période ou elles apparaissent dans la téléconférence ?

2.1.3 leur nature ?

1.2.2 Justification du choix de la question

Nous avons choisi de nous intéresser aux interactions collaboratives lors des activités
d’encadrement télématique d’apprenants adultes en formation continue a distance 2 la
suite d'autres chercheurs qui reconnaissent l'importance, la pertinence et la priorité de ces
questions dans le domaine éducatif : 1a collaboration et ’apprentissage adulte (Bourgeois
& Nizet, 1997 ; Zhu, 1996) ; ’encadrement (Burge et al. , 1991 ; Carrier, 1991 ; Hardy,
1992 ; Kaye, 1987 ; Langevin & Villeneuve, 1997 ; Weedon, 1997) et la télématique ou
communication meédiatisée par ordinateur (Henri, 1989 ; Hollingshead, McGrath &

O’Connor, 1993 ; Lundgren-Cayrol, 1996).

La recherche de moyens susceptibles d’influencer la participation est a Iorigine des
questions que nous posons. En considérant les téléconférences d’encadrement comme des
outils d’aide, nous sommes justifié¢ de présumer une relation entre la proactivité et la par-
ticipation et de vouloir vérifier si cette relation est observable lors des activités
d’encadrement. Et, en nous appuyant sur des recherches tendant 4 montrer la supériorité
de 'apprentissage collaboratif dans différentes situations d’apprentissage (Harasim, 1993
se référant a plusieurs auteurs : Bouton & Garth, 1983 ; Brookfield, 1986 ; Sharan, 1980;

Slavin, 1983 ; Webb, 1989)*, nous sommes également justifié de vouloir observer

entre apprenants ) avec trois indicateurs: 1) la fréquence ; 2) la période d’émission; 3) la nature des inter-
actions collaboratives.

* Cette affirmation mérite d’étre nuancée et relativisée. La recension des écrits (voir 2.1.1.6 — La collabo-
ration) fait état des résultats de recherche sur la collaboration qui ne sont pas toujours uniformes et souvent,
en apparence, contradictoires (Kaye, 1992 ; Abrami ez al., 1996 ; Bourgeois & Nizet, 1997). Les aspects
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d’abord si la collaboration est présente dans les activités d’encadrement que nous analy-

serons et si la proactivité exerce une influence sur ces interactions collaboratives.

1.3 DEFINITIONS

La question spécifique de recherche et les sous-questions qui 1’explicitent contiennent les
concepts clés suivants que nous définirons dans les prochains paragraphes : activités
d’encadrement ; interactions collaboratives ; attitude proactive ; participation ; collabora-
tion ; fréquence et période d’apparition ; nature des interactions (besoins de soutien 2

I"apprentissage ; fonction de gestion de la téléconférence).

1.3.1 Activités d’encadrement

L’analyse de Palkiewicz (1997) d’un ensemble exhaustif de documents sur I’encadrement
en formation traditionnelle fait état du manque d’uniformité dans les termes qui décrivent
les activités d’encadrement aussi bien que de la difficulté & définir ce qu’est
’encadrement et & situer son rdle dans le processus global de formation de I’apprenant.
Nous présenterons d’abord quelques définitions de 1’encadrement que nous avons rete-

nues pour élaborer notre propre définition des activités d’encadrement.

Dans leur étude, Power et al. (1994, p. 63 et p. 80) précisent que lorsqu’ils parlent
d’encadrement et de service de soutien en enseignement supérieur, ils se référent exclu-
sivement au service d’encadrement pédagogique qu’ils définissent comme «un ensemble
de ressources humaines et technologiques qui appuient ’apprenant dans sa démarche
d’apprentissage. » Quelques pages plus loin, ils proposeront pour I’encadrement une dé-

finition qu’ils ont tirée des travaux d’Abrioux (1985) et d’Holmberg (1989) : «... la mise

positifs de I’apprentissage collaboratifs ne se manifestent pas toujours clairement dans tous les types et les
contextes d’apprentissage.
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en place d’un ensemble de moyens et de ressources humaines permettant une interaction
entre apprenants, entre apprenants et enseignants, en vue d’une conversation didactique

dirigée. »

Selon Gagné (2000), I’encadrement «regroupe toutes les formes d’activités de soutien
impliquant une intervention humaine qui vise 3 assister I’étudiant dans sa démarche auto-
didacte d’apprentissage». Bourdages & Denys (1999) donnent une distinction qui nous
apparait essentielle entre les activités d’apprentissage et les activités d’encadrement. Les
premieres sont des activités facultatives ou obligatoires planifiées par les concepteurs de
cours alors que les secondes sont des activités libres de communication et d’échanges

avec les apprenants et les formateurs.

A partir de ces différentes définitions, nous proposons de définir les activités
d’encadrement comme la mise en place d’un ensemble d’activités de communication et
d’échanges, de moyens technologiques et de ressources humaines qui permettent des in-
teractions collaboratives libres entre apprenants, co-apprenants et tuteurs pour combler
les besoins de soutien tout au long d’une démarche autodidacte d’apprentissage a dis-

tance.
Cette définition sera opérationalisée dans notre recherche de la fagon suivante

Activité d’encadrement médiatisée par ordinateur : échange libre de messages électroni-

ques concernant le soutien a 1’apprentissage entre tuteurs, apprenants et co- apprenants

qui utilisent une téléconférence comme moyen de communication.

1.3.2 Interactions collaboratives

Bossé (1995) constate en se référant a Bates (1990) et & Wagner (1994) que, méme si les

deux termes «interactivité» et «interaction» renvoient 2 des pratiques qui doivent étre
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encouragees en formation, ils n’ont jamais été clairement définis. Jacquinot & Meunier
(1999, p. 3) nous mettent en garde contre les «glissements subreptices de I’interactivité a
Pinteraction. » La confusion est rendue courante & cause du sens de Padjectif «interactify
qui peut désigner aussi bien ce que ces auteurs appellent «I’interactivité machinique» que
Pinteraction entre des individus. La distinction principale que nous retenons est & ’effet
que linteractivité renvoic au dialogue de la personne avec la machine alors que

Iinteraction renvoie au dialogue entre deux personnes au moyen de la technologie.

Pour Collins & Berge (1996) il n’existe essentiellement que deux types d’interaction dans
le processus d’apprentissage : I'interaction individuelle et I’interaction interpersonnelle
ou sociale. L’interaction individuelle survient entre 1’apprenant et le contenu
d’apprentissage. La seconde constitue une interaction interpersonnelle ou sociale en ce
sens que l’apprenant entre en interaction avec les autres a propos du contenu
d’apprentissage. C’est essentiellement cette deuxiéme forme d’interaction qui est visée
par les activités d’encadrement. L’interaction est considérée comme le processus et la
collaboration comme le résultat de ce processus. C’est en ce sens que nous utilisons
expression «interaction collaborative»® que nous retrouvons dans Bourgeois & Nizet
(1997, p. 184), sous I’appellation «interaction coopérative». Si par le passé I’interaction
collaborative se produisait surtout entre le formateur et 1’apprenant, les nouvelles tech-
nologies favorisent de plus en plus I’interaction collaborative entre co-apprenants. C’est
dans ce sens que nous pouvons parler d’encadrement collaboratif. Dans le contexte de
notre recherche, comme les activités d’encadrement collaboratif sont médiatisées par or-
dinateur, nous utilisons dans le titre identifiant notre recherche, ’expression «activités

d’encadrement collaboratif médiatisées par ordinateur»®.

% En frangais, I’épithéte «collaboratif» ne figure pas dans les dictionnaires. Nous I’utiliserons dans le cadre
de notre recherche dans I’expression «apprentissage collaboratifs pour désigner 1’apprentissage coopératif
dans un contexte andragogique avec des apprenants adultes.

% Drautres chercheurs utilisent «encadrement télématique». Legendre (1993, p. 1379) utilise I’expression
«tutorat informatisé».
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Nous retiendrons les définitions opératoires suivantes :

Interaction collaborative : tout message échangé dans le cadre d’une téléconférence

d’encadrement. L’interaction renvoie au processus de communication entre humains au
moyen de I’ordinateur et la collaboration renvoie & 1’apprentissage individuel résultant de
ce processus de groupe. Selon la direction qu’elles empruntent, les interactions collabo-

ratives peuvent étre descendantes, ascendantes ou latérales :

Interaction collaborative descendante : message des tuteurs vers les apprenants.

Interaction collaborative ascendante : message des apprenants vers les tuteurs.

Interaction collaborative latérale : message des apprenants vers des co-apprenants.

1.3.3  Attitude proactive

Cunningham (1999) a analysé des activités d’encadrement en face-a-face avec des éléves
du secondaire. Aprés avoir constaté qu’aucune recherche a sa connaissance n’avait été
menée sur le tutorat proactif (proactive tutoring), il propose des définitions qui permet-
tent de comprendre le tutorat proactif en I’opposant au tutorat réactif. Ce dernier type de
tutorat est bien connu : la tAche du tuteur consiste a faire du rattrapage avec un ou quel-
ques €léves, c’est-a-dire a expliquer a nouveau des notions qui ont déja fait I’objet d’un
enseignement en groupe dans la salle de classe. Pendant des sessions de tutorat proactif,
le contraire se produit : le tuteur présente a 1’éléve des notions nouvelles avant qu’elles ne
soient enseignées dans une classe réguliére, préparant en quelque sorte 1’éléve aux acti-
vités d’apprentissage qui vont se dérouler ultérieurement en salle de classe. Dans cette
optique, Cunningham considére que les explications de 1’enseignant serviront de renfor-

cement a des apprentissages qui auront été initiés par le tuteur.
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Comme en formation a distance, c’est I’apprenant lui-méme qui initie ses propres ap-
prentissages a son propre rythme, cette conception du tutorat proactif ne peut servir que
de point de départ pour comprendre 1’attitude proactive d’un tuteur & distance qui utilise
la téléconférence comme moyen de communication. En nous référant a De Ligvre (2000),
nous definirons la proactivité” en 1’opposant, tout comme Cunningham (1999), 3 la réac-
tivité. Lorsque la demande de soutien émanera de 1’apprenant, 1’interaction du tuteur ou
du co-apprenant qui répond a la demande sera définie comme réactive. Au contraire,
lorsque le soutien a l'apprentissage se produit & D’instigation du tuteur ou d’un co-
apprenant, |’interaction sera qualifiée de proactive. C’est la place que I’interaction occupe
dans une séquence de messages qui détermine si I’interaction collaborative est proactive
ou réactive. En ce sens le tuteur qui affiche une attitude proactive développe la capacité
de diagnostiquer les difficultés de l'apprenant et méme surtout de les anticiper dans le but

d’intervenir de fagon préventive.

Nous retiendrons pour les besoins de la recherche les définitions opératoires suivantes :

Attitude proactive : estimée en nombre et en pourcentage d’interactions collaboratives

proactives.

Interaction collaborative proactive : message initial engendrant ou non des commentaires

sous forme d’une séquence de messages. Ce type de message n’est relié & aucun autre

message antérieur.

*" Notons que le terme n’existe pas dans les dictionnaires frangais.
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Interaction collaborative réactive : deuxiéme message d’une séquence d’au moins deux
messages. Ce message constitue un commentaire directement relié 3 un message proactif

spécifique.
1.3.4  Participation

En nous référant a la définition de 1’expression «interaction collaborative», la participa-
tion fait partie du processus (la communication entre humains). Il s’agit de déterminer a
quelle fréquence le processus est mis en marche. Nous nous inspirons de Damphousse
(1997), de Hartman ef al. (1995), et de Rojo (1995) pour définir la participation en termes

quantitatifs de fréquence d’utilisation.

Définitions opératoires. Pour notre recherche, nous distinguerons la participation globale

de la participation spécifique selon les définitions opératoires suivantes :

Participation globale des apprenants : Elle sera estimée de trois facons :

1) D’abord, par la compilation du nombre et du pourcentage de toutes les interactions
collaboratives des apprenants (proactives et réactives, ascendantes et latérales) pen-
dant toute la durée de chaque téléconférence et de ’ensemble des téléconférences
analysées.

2) Ensuite, par le pourcentage d’apprenants utilisateurs qui sera obtenu en comparant le
nombre d’apprenants utilisateurs (ceux qui ont rédigé des messages) au nombre total
d’apprenants inscrits & chaque cours et a I’ensemble du programme.

3) Enfin, par la moyenne de messages émis par apprenant qui sera obtenue en parta-
geant le nombre total de messages par téléconférence et pour ’ensemble des télécon-
férences par le nombre d’apprenants inscrits et d’apprenants utilisateurs. Ce calcul
permettra de déterminer non seulement le nombre d’utilisateurs mais aussi la fluctua-

tion du taux d’échanges. estimée selon les trois fagcons décrites ci-dessus.
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Participation spécifique des apprenants : Elle sera estimée en nombre et en pourcentage

d’interactions collaboratives proactives descendantes commentées par au moins une in-
teraction collaborative réactive ascendante. I1 s’agit d’'une séquence d’au moins deux
messages : 1) un message proactif des tuteurs ; 2) un message reactif d’un apprenant qui

commente le message précédent.

1.3.5 Collaboration

En nous référant a la définition de I’expression «interaction collaboratives la collabora-
tion renvoie au résultat du processus d’interaction, soit «un apprentissage individuel ré-
sultant d'un processus de groupe» (Kaye 1992, p. 4). Pour les besoins de notre recherche,
nous distinguons la collaboration courante, la collaboration spécifique et la collaboration

spontanée. Nous retenons les définitions suivantes :

Collaboration courante : Elle peut étre estimée en nombre d’interactions collaboratives

proactives descendantes (questions des apprenants aux tuteurs) commentées par une in-
teraction collaborative réactive descendante (réponse du tuteur a la question de
I"apprenant). Nous désignons cette forme de collaboration de «courantes puisqu’elle
constitue la majorité des interactions collaboratives entre tuteurs et apprenants (Burge et
al. 1991 ; Damphousse, 1997). La définition de la collaboration courante n’est donnée
que pour mettre en perspective les définitions de la collaboration suscitée et de la colla-
boration spontanée. La collaboration courante est prise en compte quand nous étudions la
participation globale des apprenants et s’y trouve intégrée puisque la participation globale
est constituée de la somme de toutes les interactions des apprenants. Nous rappelons que,
pour les besoins de la recherche, c’est la collaboration suscitée et spontanée entre appre-
nants qui a fait I’objet de ’analyse. Dans le cas de la collaboration courante, ¢’est un ap-
prenant en quelque sorte qui joue le réle proactif en posant ses questions alors que le tu-

teur y réagit. Il devient ainsi difficile d’analyser une relation entre la proactivité d’un ap-
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prenant et sa participation étant donné que c’est cette forme de proactivité qui constitue la

participation méme.

Collaboration suscitée : estimée en nombre d’interactions collaboratives réactives ascen-

dantes commentées par au moins une interaction collaborative réactive latérale. 11 s’agit
d’une séquence composée d’au moins trois messages : 1) un message proactif des tuteurs;
2) un message réactif d’un apprenant qui commente le message précédent ; 3) un autre
message réactif d’un co-apprenant qui commente le deuxieme message. La collaboration

entre apprenants a €té dans ce cas suscitée initialement par un message des tuteurs.

Collaboration spontanée : estimée en nombre d’interactions collaboratives proactives

latérales commentées par au moins une interaction collaborative réactive latérale. Il s’agit
d’une séquence composée par au moins deux messages que des apprenants s’échangent
entre eux dans le cadre de la téléconférence : 1) un message proactif d’un apprenant
adressé a un ou plusieurs co-apprenants ; 2) un message réactif d’un co-apprenant qui
commente le message précédent. La collaboration est dite «spontanée» parce qu’elle se

fait directement entre apprenants sans intervention specifique des tuteurs.

1.3.6  Fréquence et période d’apparition

La fréquence et la période d’apparition ou d’émission des messages font partie, avec le
contenu, des indicateurs utilisés pour analyser les interactions collaboratives proactives
en regard de leur relation avec la participation et la collaboration. Nous retenons les défi-

nitions opératoires suivantes :

Fréquence des interactions : nombre d’occurrence des interactions collaboratives.
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Période : trois périodes sont considérées selon que les interactions apparaissent :
* au début de la téléconférence (pré session® + semaines 1,2,3)%
* aumilieu (semaines 4, 5, 6 et 7) ;

* alafin (semaines 8, 9, 10 + post session®).

1.3.7 Nature des interactions

Quatre catégories seront considérées selon que les interactions réferent aux besoins de

soutien & ’apprentissage ou a la fonction de gestion de la téléconférence.

1.3.7.1 Besoins de soutien a | ‘apprentissage

Traditionnellement les écrits ont abordé ’encadrement d’abord dans la perspective du
tuteur et ensuite, depuis que la CMO est utilisée, dans la perspective de I’animateur de
teléconférence. Nous proposons d’aborder [’encadrement dans la perspective de
apprenant et d’utiliser les catégories décrivant les roles des tuteurs ou des animateurs
pour décrire les besoins de soutien des apprenants. Comme le souligne Tremblay (1986),
dans un contexte d’autodidaxie, si I’apprenant demande de 1’aide pour son apprentissage,
c’est qu’au préalable, il y a un besoin et s’il utilise les ressources 3 sa disposition, c’est
qu’il juge que 1’aide qu’il regoit répond 4 ses besoins. L’aide a I’apprentissage s’inscrit
ainsi dans la dynamique de I’offre et de la demande. Pour notre recherche, nous avons

opérationnalisé, suite a la recension des écrits, une classification qui comprend trois caté-

% La pré session correspond a la période qui s’étend entre la date ot le premier message d’ouverture appa-
rait dans la téléconférence et la date officielle de la premiére semaine de cours. Par exemple, le message
d’ouverture peut étre placé le 18 décembre pour un cours qui débutera le 10 janvier. Entre ces deux dates,
peu de messages sont échangés.

*# La post session correspond a la période comprise entre le dernier jour de la derniére semaine de cours et
la date oli apparait le message qui annonce la fermeture de la téléconférence. Cette période varie en lon-
gueur d’une téléconférence & Iautre et comme pour la pré-session, les messages échangés sont rares et
portent essentiellement sur les notes a ’examen.
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gories de besoins de soutien : pédagogico-intellectuel ; socioaffectif ; technique et logis-

tique.

1.3.7.2 Fonction de gestion de la téléconférence

Le role des animateurs de téléconférence est défini par les différents auteurs selon quatre
fonctions d’animation qui correspondent pour les trois premiéres aux trois catégories dé-
crivant le role traditionnel du tuteur : 1) la fonction pédagogico-intellectuelle qui renvoie
au contenu d’apprentissage ; 2) la fonction socioaffective qui concerne ’aspect socioé-
motif de ’apprentissage ; 3) la fonction technique pour les habiletés techniques ; 4) la
fonction de gestion de la téléconférence pour la gestion proprement dite des interactions.
Cette derniére fonction ne correspond a aucune des catégories traditionnelle du rdle du
tuteur et elle est spécifique au moyen de communication utilisé. Dans le cadre de notre
recherche, nous ne retenons que cette quatriéme fonction qui nous semble spécifique a

’animation de la téléconférence, les autres se confondant aux besoins de soutien a

I’apprentissage.®

Définition opératoire. La fonction de gestion de la téléconférence renvoie a la gestion des
interactions entre les participants avec un leadership omniprésent pour assurer la bonne
marche des échanges. Les interventions de cet ordre donne le ton 4 I’ensemble du groupe
et permettent des rappels a I’ordre. Cette fonction comprend 27 taches qui sont énumé-
rées au tableau VII, page 117 (exemples de taches : clarifier le contexte ; clarifier le but

de la téléconférence ; établir des normes, des régles de procédure, etc.).

* Voir infra, Chapitre 2, pour la justification de ces choix.
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14 BUT DE LA RECHERCHE

Le but de notre recherche est d’explorer le contenu de six téléconférences d’encadrement
médiatisées par ordinateur avec des apprenants adultes de deuxieme cycle afin de déceler
la présence de la relation que nous avons présumée entre Iattitude proactive, la partici-
pation et la collaboration et éventuellement de décrire les conditions dans lesquelles cette

relation se manifeste.

1.5 UTILITE DE LA RECHERCHE

Les paramétres d’une situation d’encadrement entre les apprenants et les tuteurs deman-
dent encore des investigations étant donné le manque de données empiriques pouvant
conduire a une meilleure compréhension des processus a I’ceuvre, tout particulierement
dans ce nouveau domaine de recherche qu’est la communication médiatisée par ordina-

teur.

1.5.1  Sur le plan théorique

Les reponses a nos questions de recherche devraient permettre d’augmenter le corpus des
connaissances en matiere d’application de la CMO 3 des fins €ducatives, plus spécifi-

? [ ] oy . .
quement pour I’encadrement d’apprenants adultes de deuxiéme cycle en formation conti-
nue a distance. Nous savons déja que la préoccupation andragogique a été trés peu étu-
di¢e selon Merriam et Caffarella (1991). D’autre part, la grande majorité des recherches
s’appuyant sur 1’apprentissage collaboratif a été réalisée au niveau primaire ou secon-
daire; trés peu de chercheurs se sont penchés specifiquement sur la formation continue ou

sur I’enseignement supérieur (Bourgeois & Nizet, 1997).



31

1.5.2  Sur le plan pratique

Notre recherche pourrait nous permettre d’obtenir, dans le contexte précis des études de
deuxieme cycle, des résultats transférables 4 d’autres contextes d’utilisation de la CMO
comme moyen d’encadrement et de formuler des observations sur le type d'interactions a
privilégier. De notre analyse, un modéle d’interactions devrait émerger. Il sera comparé
avec les modeéles mis en perspective par 1’étude de Burge et al. (1991) a savoir le modeéle
traditionnel caractérisé par une relation a sens unique du tuteur vers I’apprenant avec ou
sans utilisation de la CMO et le modéle souhaité plus centré sur des relations allant de
I"apprenant vers le tuteur et vers les co-apprenants au moyen de la CMO dans la perspec-
tive d’un apprentissage collaboratif. Ces deux modeles représentent les deux pdles de
deux paradigmes en formation soit I’approche centrée sur I’acte d’enseignement et
I"approche centrée sur les processus d’apprentissage. Plus précisément, notre analyse
pourrait conduire a inciter les apprenants & accroitre leur responsabilité (empowerment)
dans leur propre apprentissage en leur fournissant des outils de compréhension des inter-
actions possibles dans les activités d’encadrement. Pour les formateurs d'adultes, cette
méme analyse devrait leur permetire d'orienter leur choix entre un modele pédagogique
ou un modele andragogique ou a tout le moins leur permettre de situer leur modele d'in-
tervention en gardant en mémoire le continuum pédagogie-andragogie et le continuum

coopération / collaboration.

L’augmentation du corpus de connaissances relatives a trois facteurs reliés positivement
au taux de participation des apprenants (besoins de soutien 2 I’apprentissage / fonction
d’animation / proactivité) pourrait contribuer a la formulation de propositions visant
I’amélioration de la participation, donc 4 la diminution du taux de décrochage et contri-
buer ainsi a identifier des éléments de solution au probléme retenu. A notre connaissance
aucune recherche ne répond actuellement de fagon satisfaisante aux questions qui jalon-

nent notre recherche.
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1.6 TYPE DE RECHERCHE

Danis (1997b) distingue trois niveaux de classification des principaux types de recherche

scientifique. La premiére division (en fonction du but) distingue la recherche fondamen-

tale et la recherche appliquée.

e Fondamentale : le but est de décrire / d’expliquer des phénoménes («basicy).

* Appliquée : le but est de développer un produit / prendre des décisions liées a la pro-
duction (didacticiel, programme, jeu, etc.).

La deuxiéme division (en fonction des sources de données) distingue la recherche empi-

rique et 1a recherche théorique.

* Empirique : les données proviennent du terrain.

* Théorique : le chercheur ne va pas sur le terrain, il travaille sur I’analyse de concepts
(analyse conceptuelle).

La troisieme division est en fonction du «continuum» de théorisation qui va de la des-

cription a la vérification :

» recherches exploratoire, descriptive, comparative non expérimentale, corrélative, ex-

périmentale, quasi expérimentale.

Notre recherche correspond a la définition : 1) d'une recherche fondamentale puisque le
but est de décrire et de tenter d’expliquer des phénomenes ; 2) d’une recherche empiri-

que, considérant que les données, la transcription de messages écrits, proviendront du
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terrain® , et 3) d’une recherche descriptive, le but étant d’observer, pour pouvoir la dé-

crire, une relation présumée entre des variables.

11 s’agit de «productions invoquées» (Van der Maren, 1996), des données constituées antérieurement a la
recherche et dont le format est indépendant du chercheur.



CHAPITRE 2 : LA RECENSION DES ECRITS

La recension spécifique des écrits a été conduite par la combinaison des mots clés qui
découlent des concepts clés constituant la question de recherche et que nous avons définis
au chapitre premier : activités d’encadrement, communication médiatisée par ordinateur ;
participation ; interactions collaboratives, proactives, réactives ; besoins de soutien a

I’apprentissage ; fonctions d’animation.

Démarche.  Cette recension a été réalisée d’abord a partir de la banque de données
bibliographiques ERIC (pour la période commencant en 1989). Les bibliographies des
articles recensés nous ont permis de remonter aux auteurs considérés comme les pion-
niers dans le domaine de la CMO (A. Feenberg, L. Harasim, R. Hiltz, T. Kaye, R. Ma-
son, M. Turoff,)** et aux sites Internet consacrés aux ressources pour les animateurs de
téléconférence. Ces sites sont sous la responsabilité de chercheurs reconnus comme Z.
Berge, M. Collins, M. F. Paulsen, A. Rojo, qui figurent par ailleurs dans nos références
pour les articles, ouvrages ou théses qu’ils ont publiés dans le domaine. Nous avons éga-
lement consulté les chercheurs canadiens (la plupart répertoriés dans ATRIUM) qui ont
men¢ des études doctorales sur la formation continue a distance, les TIC et I’encadrement
(Boisvert, 1989 ; Burge, 1993 ; Carrier, 1991 ; Henri, 1989 ; Higgins, 1991 ; Lebel, 1993
; Lundgren-Cayrol, 1996 ; Marchand, 1992 ; Ruelland, 1999 ; Watters, 1984).

Difficultés rencontrées. Nous avons identifié trois difficultés en parcourant les écrits :
d’abord, le manque de données empiriques sur 1’encadrement ; ensuite, un flottement
dans T’utilisation des termes ; enfin, le glissement d’un moyen de communication a

I’autre au cours de la méme étude.

A Feenberg, L. Harasim, R. Hiltz, R. Mason, M. Turoff participaient justement a une table ronde des
pionniers du secteur post-secondaire au quatriéme congrés annuel du Réseau des centres d’excellence en
télé-apprentissage qui avait lieu 2 Montréal du 6 au 9 mai 1999,
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La premiere difficulté a trait au manque de données empiriques relativement a
I’encadrement des apprenants en formation & distance (Burge et al., 1991). Les écrits que
nous avons recenseés concernent surtout 1’utilisation de la CMO dans le cadre de discus-
sions ou de travail collaboratif portant sur une tache a réaliser. Il importe de noter que la
situation d’encadrement est différente des situations de télétravail ou de télédiscussion a
cause surtout de sa libre utilisation par les apprenants, Toutefois, les recherches que nous
présentons nous aideront & mieux cerner les interactions entre les participants a ces télé-
conférences, principalement le réle de I’animateur ou modérateur ou facilitateur dont il

est abondamment question dans les écrits.

La deuxieme difficulté est reliée a ce qui nous apparait comme un flottement dans
’utilisation des termes. Dans les écrits francophones, les expériences décrites vont de la
telediscussion au télétravail sans toujours départager ce qui caractériserait I’encadrement
proprement dit. Dans la littérature anglophone, les notions de «tutoring» et de «teaching
on line» ou activités d’encadrement et activités d’apprentissage sont souvent utilisées
comme synonymes et les termes sont souvent employés indifféremment 1’un pour 1’autre,
Il devient alors difficile de toujours départager clairement les résultats de recherche qui

s’appliquent a I’un ou I’autre des concepts.

La troisieme difficulté concerne la combinaison, dans une méme recherche, de différents
moyens de communication (courriel, téléconférence, bavardoirs, etc.). Nous nous trou-
vons souvent devant la méme incapacité de départager les mérites respectifs de I'un ou
I’autre moyen de communication dans la situation d’expérimentation conduite pour telle

recherche.

Bref, alors que nous recherchions des informations spécifiques sur la téléconférence
d’encadrement pour des apprenants adultes en formation continue 2 distance, au niveau

des études supérieures de deuxiéme cycle, il nous a fallu partir des comptes rendus et des
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¢évaluations d’expérimentation avec des apprenants de niveau post-secondaire (higher

education) pour des activités éducatives en général.

La collaboration comme fil conducteur. Le trait commun qui relient toutes ces recherches
est le recours au cadre conceptuel de I’apprentissage collaboratif pour décrire le proces-
sus d’apprentissage a distance avec les nouvelles technologies. Nous suivrons donc ce fil

conducteur de la collaboration pour rendre compte de la recension des écrits.

La premicre partie de cette recension sera consacrée aux résultats de recherche relatifs a
la collaboration. Comme "apprentissage collaboratif avec des adultes a été relativement
peu étudié€, il nous a semblé justifié d’établir un pont entre la coopération étudiée en pé-
dagogie avec des enfants et la collaboration utilisée en andragogie avec des adultes. En-
suite, dans la deuxiéme partie, nous examinerons la collaboration meédiatisée par ordina-
teur et comme 1l s’agit d’un nouveau domaine d’investigation, il nous a semblé justifié
d’en établir I’historique et d’insister sur les différences entre ce domaine et les domaines
avoisinants. Finalement, la troisiéme partic aborde la collaboration aux activités
d’encadrement médiatisées par ordinateur. L’encadrement en soi étant un concept dont
les termes qui le décrivent manquent d’uniformité, il nous a également semblé Justifié de

situer son rdle dans le processus global de la collaboration médiatisée par ordinateur.

2.1 LA COLLABORATION

L’apprentissage collaboratif en formation continue correspond au champ d’étude de notre
recherche qui s’intéresse aux interactions collaboratives dans ’encadrement des appre-
nants adultes par la télématique. Nous avons cherché a répondre & deux questions spécifi-
ques & cette clientéle adulte en procédant a cette premiére partie de la recension des
écrits : 1) Les éléments clés de I’apprentissage coopératif peuvent-ils s’appliquer dans

une perspective andragogique avec une clientéle adulte ? 2) La collaboration peut-elle
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s’établir non seulement entre les apprenants mais aussi entre formateurs et apprenants

adultes?

Dans la premiére section, nous traiterons des éléments qui permettent de comprendre le
fonctionnement général de ’apprentissage coopératif: fondements ; définitions ;
historique ; composantes essentielles de la coopération ; types d’apprentissage coopératif;
résultats de recherche. Cette démarche nous permettra dans la deuxiéme section de placer
I’apprentissage collaboratif dans une perspective andragogique : le continuum pédagogie
/ andragogie nous aménera a établir un paralléle avec le continuum coopération /
collaboration afin de mieux situer les possibilités de collaboration entre apprenants en
présentiel et a distance avant d’aborder les possibilités d’interactions collaboratives entre

formateurs et apprenants adultes.

2.1.1  Apprentissage coopératif

2.1.1.1 Fondements

L’enseignement et 1’apprentissage de type coopératif, pour Aubé (1998), sont I’écho en
éducation d’un nouveau paradigme, celui de intelligence collective (voir aussi Lévy,
1999), qui considére que I’apprentissage, loin d’étre un phénoméne individuel, doit né-
cessairement passer par la communication et I’échange d’idées. A partir du thésaurus de
la base de données bibliographiques ERIC nous pouvons situer I’apprentissage coopératif

comme une approche pédagogique™® utilisée dans le cadre de I’apprentissage actif, lequel

3 L*apprentissage coopératif fait partie dans ce thésaurus de la longue énumération des approches pédago-
giques utilisées pour 1’apprentissage actif, au méme titre que l'apprentissage expérientiel, les exercices de
solution de probléme, les travaux écrits, les activités d’expression orale, la discussion en classe, les métho-
des d'études de cas, les simulations, le jeu de role, l'enseignement par les pairs, le travail dans le milieu,
I'étude indépendante, les travaux en bibliothéque, I'enseignement assisté par ordinateur et le travail a la
maison. (Thesaurus of ERIC Descriptors)
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trouve son fondement dans le constructivisme. Henri & Lundgren-Cayrol (1997) relient
les assises de 1’apprentissage collaboratif* aux mémes sources : le constructivisme et les
théories psychocognitives et sociocognitives dont il est issu en inspirent les valeurs et les
principes alors que les apports théoriques de la flexibilité cognitive et le concept de cog-

nition répartie, de méme que I’andragogie en orientent le fonctionnement.

2.1.1.2 Définitions

Les définitions de l'apprentissage coopératif varient selon les auteurs. Johnson, Johnson
& Smith (1992, p. 1) mettent en relief le but poursuivi. Il s'agit «d'utiliser des petits grou-
pes & des fins éducatives de telle sorte que travaillant ensemble, chaque apprenant peut
maximiser son propre apprentissage et celui des autresy (traduction libre). » C’est essen-
tiellement cette définition que I’on retrouve encore actuellement sur le site Web du Coo-
perative Learning and Conflict Resolution Center (de I’Université du Minnesota a4 Min-
neapolis) co-dirigé par les Johnson (Roger T. et David W.), chercheurs américains que les
auteurs francais Bourgeois & Nizet (1997) reconnaissent comme des figures marquantes

de I’apprentissage coopératif aux Ftats-Unis™

Alors que les Johnson mettent en relief le but poursuivi, Abrami et al. (1996, p. 1) défi-
nissent l'apprentissage coopératif du point de vue de l'enseignant comme «une stratégie
d'enseignement qui consiste a faire travailler des éléves ensemble au sein d'un groupen.
Pour C6té-Brisson (1997, p. 74) qui met l'accent sur l'apprentissage, il s'agit «d'un modéle

systematique d'apprentissage qui se fonde sur une organisation interactive de l'ensemble

* Voir infra 2.1.2.1 pour les distinctions entre les termes «coopératify et «collaboratifs.

3 Cette page Web (http://www.clrc.com/) dont les Johnson sont responsables contient une documentation
de base sur I’apprentissage coopératif, documentation qui reprend essentiellement les contenus de leurs
nombreuses publications au cours des derniéres années. Nous nous inspirons largement de cette source
documentaire, compte tenu de la notoriété reconnue des Johnson en la matiére et de la possibilité de nous
appuyer sur des documents périodiquement mis & jour par des spécialistes.
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des scénarios d'apprentissage proposés a un groupe d'apprenants». Dans le cadre d'un
apprentissage coopératif médiatisé par ordinateur, Kaye (1992, p. 4) propose, en forma-
tion a distance, une définition qui met I'accent sur le processus. L'apprentissage coopéra-
tif devient : «l'acquisition par l'individu de connaissances, d'habiletés ou d'attitudes qui
résultent de l'interaction d'un groupe» ou de fagon plus concise, «un apprentissage indivi-
duel résultant d'un processus de groupe»*. L'apprentissage coopératif sous-entend alors la
notion de but partagé et I'intention explicite de valeur ajoutée pour créer quelque chose de

nouveau ou de différent par le biais de la coopération.
2.1.1.3 Historique

Selon Daniel & Schleifer (1996), ’apprentissage coopératif est loin d’étre une mode
nouvelle. D’ailleurs, Johnson & Johnson (1994, 1998a) en font remonter I’origine jusque
dans Le Talmud qui enseignait la nécessité d’avoir un partenaire pour mieux comprendre
les textes sacrés. A la suite de Quintilien et de Sénéque, au premier siécle, Comenius
(1592-1679) croyait que les apprenants retiraient beaucoup d’avantages en s’enseignant
mutuellement. En Angleterre, vers la fin des années 1700, Joseph Lancaster et Andrew
Bell utilisaient abondamment les groupes d’apprentissage coopératif. En 1806, une école
s’inspirant des principes de Lancaster voit le jour a New-York et I’apprentissage coopé-
ratif s’installe ainsi en Amérique avec le Common School Movement. Entre 1870 et 1900,
le Colonel Francis Parker devient un ardent défenseur de I’apprentissage coopératif dans
les écoles publiques américaines en prénant la liberté, la démocratie et I'individualité. Ce
courant devait dominer I’éducation américaine jusqu’au tournant du siécle. John Dewey™,

au début du XX sigcle, preconise le travail de groupe sur des projets significatifs pour

% Cest cette définition que nous privilégions a cause de sa concision et de sa justesse en collaboration
médiatisée par ordinateur.

7 Cest a partir de Dewey, qu’Abrami et al. (1996) et Daniel & Schleifer (1996) commencent leur histori-
que de I'apprentissage coopératif.
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les étudiants. En Burope, dans les années 20, Jean Piaget insiste sur la dimension coopé-
rative de 1’éducation et Célestin Freinet instaure le «conseil de coopérative» dans ses
classes. Depuis, les tenants de Iapprentissage coopératif n’ont cessé de proposer métho-
des, structures et activités de groupe (Abrami et al. , 1996). Vers la fin des années 30,
toutefois, la compétitivité remplace la coopération dans les écoles. Ce courant
d’apprentissage individualiste se poursuivra intensivement dans les années 60. Il faudra
attendre jusqu’aux années 70-80 pour voir réapparaitre I’apprentissage coopératif avec
entre autres, les Elliot Aronson (1978), Elizabeth Cohen (1980), Shlomo Sharan (1980),
Robert Slavin (1983), Spencer Kagan (1985), Roger T. & David W. Johnson (19864,
1986b) qui en sont considérés comme les principaux architectes (Daniel & Schleifer,
1996).

Au Queébec, au cours des derniéres années, les recherches américaines des années 80 sus-
citent I'intérét en éducation. On assiste a un certain nombre d’expérimentations : «dans
les commissions scolaires, surtout au niveau primaire, un peu au niveau secondaire, et de
plus en plus auprés des adultes en formation geénérale («raccrocheurs»), en alphabétisa-
tion, en francisation, etc. » (C6té-Brisson, 1997, p. 73). Plusieurs universités s’y intéres-
sent et fondent des centres de recherche sur la «pédagogie de coopération» (McGill et

Concordia, par exemple).

2.1.1.4 Composantes essentielles de la coopération

Pour répondre aux exigences d'un réel apprentissage coopératif, cinq composantes essen-
tielles ou éléments clés doivent étre présents (Johnson et al. , 1992, 1993): 1)
I’interdépendance positive ; 2) I’interaction personnelle ; 3) la responsabilisation indivi-
duelle et collective ; 4) les habiletés en relations interpersonnelles et en travail de petits
groupes ; et 5) le processus de groupe ou le fonctionnement des membres en tant que

groupe.



41

L’interdépendance positive. Selon Johnson & Johnson (1998a, 1998b, 1998¢) et Bour-
geois & Nizet (1997), il existe trois types d’interdépendance : 1) positive (coopération),
2) négative (compétition) et 3) nulle (travail individualiste). L’interdépendance positive
se réalise quand tous les membres du groupe sont conscients qu’ils sont liés les uns aux
autres de telle fagon que 1’un d’entre eux ne pourra pas réussir a atteindre son objectif ou
a realiser sa tche sans que tous les autres y parviennent également. La préoccupation de
chacun est alors de s'assurer que ses interventions aident le groupe 2 atteindre l'objectif

visé (Abrami ez al. 1996 ; Coté-Brisson, 1997).

L’interaction personnelle. D’importantes activités cognitives et des dynamiques interper-
sonnelles ne pourraient pas se matérialiser sans les interactions des apprenants qui contri-
buent a leur apprentissage mutuel : expliquer la résolution de problémes : s’enseigner les
uns les autres ; vérifier sa compréhension ; discuter des concepts a I’étude et associer les
nouveaux apprentissages aux anciens. C’est de cette fagon que les groupes
d’apprentissage coopératif deviennent 3 la fois des systemes de soutien sur le plan aca-

démique et sur le plan personnel.

La responsabilisation®™ individuelle et collective. Deux niveaux de responsabilisation
doivent faire partie de la structure des activités coopératives. Le groupe doit répondre de
ses efforts pour I’atteinte de ses objectifs et chaque individu doit répondre de sa propre
contribution au travail commun. La responsabilisation de chacun consiste 4 aider l'ap-
prentissage des co-apprenants tout en se préoccupant de son propre apprentissage (Abra-
mi et al. 1996 ; Coté-Brisson, 1997).

Les habiletés interpersonnelles et de travail en petits groupes. L’apprentissage coopératif

est par nature plus complexe que 1’apprentissage compétitif ou individualiste parce que

*La responsabilisation ou I'habilitation des apprenants (Abrami et al. 1996 ; Cété-Brisson, 1997).
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les apprenants doivent s’impliquer simultanément dans des tiches (taskwork) pour
"apprentissage de disciplines académiques et dans des équipes (teamwork) pour le fonc-
tionnement efficace en groupe. Les habiletés sociales requises pour la réalisation d’un
travail coopératif doivent faire 1’objet d’enseignement au méme titre que les habiletés
d’ordre académique : les habiletés reliées au leadership, a la prise de décision, a la con-
fiance mutuelle, & la communication et 3 la gestion des conflits (Johnson & Johnson,
1995).

Le processus de groupe (group processing). Le processus de groupe est respecté lorsque
les membres discutent de leur habileté 4 atteindre les objectifs tout en maintenant entre
eux des relations de travail efficaces. L’amélioration continue des processus
d’apprentissage est le résultat d’une analyse soigneuse du travail de groupe et de

Pidentification des facons d’améliorer I’efficacité du groupe.

2.1.1.5 Types d’apprentissage coopératif

Il existe plusieurs fagons d’implanter des groupes d’apprentissage coopératif qui se re-
groupent sous trois grandes catégories selon leur durée et le but poursuivi (Johnson &
Johnson, 1998b ; Johnson et al. , 1992) : 1) les groupes formels sont organisés pour
I’enseignement d’un contenu d’apprentissage et d’habiletés de résolution de problemes
pour un laps de temps qui peut varier entre une période de cours jusqu’a plusieurs semai-
nes ; 2) les groupes informels se mettent en place seulement pour la durée d’un cours ou
d’une démonstration, dans le but de s’assurer d’une meilleure qualité au plan cognitif du
traitement de 1’information ; 3) les groupes de base sont des groupes hétérogenes, stables,
a long terme, dont le but est de fournir 4 chacun le soutien, ’encouragement et 1’aide né-

cessaire pour progresser sur le plan académique.



43

2.1.1.6 Résultats de recherche

Il existe une longue tradition de recherches sur le travail coopératif, compétitif et indivi-
dualiste. Selon Abrami ef al. (1996), la premiére recherche sur les processus de travail en
groupe remonte au XIX*™ siécle, plus précisément en 1897 avec N. Triplett. Depuis, plus
de 600 études expérimentales et au-dela de 100 études corrélationnelles ont &té menées
au cours des quatre-vingt-dix derniéres années pour mesurer I’efficacité de
Iapprentissage coopératif comparé a I"apprentissage compétitif ou individualiste (Bouton
& Garth, 1983 ; Johnson & Johnson, 1989 : Sharan, 1990 ; Slavin, 1986, 1990). C’est
pourquoi Johnson et al. (1992) en arrivent a la constatation que la somme des connais-
sances a propos de cette approche est supérieure 4 celle des connaissances relatives 2 la

plupart des autres aspects de ['éducation.

Les multiples comportements analysés se divisent en trois catégories : 1) performances
académiques ; 2) relations interpersonnelles ; 3) équilibre psychologique. La recherche
montre clairement que le travail coopératif comparé au travail compétitif et au travail
individualiste conduit 1) 4 une réussite de niveau supérieur et a une productivité accrue ;
2) a des relations sociales plus humaines, plus engagées et qui apportent un meilleur sou-
tien ; 3) a une meilleure santé mentale se manifestant sur le plan social et sur I’estime de

sol.

Les résultats font surtout ressortir 1’efficacité du travail coopératif en situation de face-a-
face, entre pairs, dans un groupe hétérogéne, principalement au primaire et au secondaire.
Les apprenants plus faibles ayant la possibilité d’interagir avec des apprenants plus forts
progressent plus qu’en interagissant avec des apprenants de méme niveau parce qu’ils
obtiennent davantage d’aide et d’explications pour résoudre la tache. Quant aux appre-
nants plus forts, ils bénéficient de Iactivation cognitive résultant du fait d’avoir 2 expli-

quer a leurs pairs.



44

En résumé, ces recherches tendent & montrer qu'un apprenant qui travaille 3 l'intérieur de
groupes d'apprentissage coopératif, apprend plus, comprend micux, retient mieux, déve-
loppe des sentiments plus positifs envers lui-méme, la classe et ses pairs. Ces résultats
positifs sur le rendement scolaire et le developpement des habiletés sociales se retrouvent

également dans les recherches récentes (Abrami ef al. , 1996).

Toutefois, Kaye (1992), Abrami et al. (1996), Bourgeois & Nizet (1997) font remarquer
que les résultats de recherche sur la relation entre la performance et 1'apprentissage coo-
peratif ne sont pas toujours uniformes et souvent méme ils sont, en apparence, contra-
dictoires. Certains comptes rendus suggerent que la compétition individuelle produit des
résultats supérieurs au travail de groupe, d'autres ne voient pas de différences significati-
ves, alors que d'autres vont dans le sens contraire. Il semblerait que pour améliorer le
rendement, en situation de salle de classe, les méthodes de l'approche coopérative doivent

nécessairement inclure la double responsabilisation individuelle et collective.

Ces études d’une grande variété de chercheurs ont été conduites & différentes périodes
avec des sujets d'dges variés, dans le cadre de différentes disciplines et dans différentes
situations. Harasim (1993), se référant a plusieurs auteurs (Bouton & Garth, 1983 ;
Brookfield, 1986 ; Sharan, 1980 ; Slavin, 1983 ; Webb, 1989), constate que les recher-
ches menées dans des groupes d’apprenants en face-a-face ont prouvé 1’efficacité de
I’apprentissage coopératif pour tous les niveaux, de 1’élémentaire a I*université en passant

par la formation offerte aux adultes.
2.1.2  Andragogie et apprentissage collaboratif
I n'existe pas a I'heure actuelle de théorie unique pour comprendre 1'apprentissage adulte.

Merriam & Caffarella (1991) constatent que nous ne disposons que de suggestions, de

formules provisoires et de modéles plutdt que d'une seule théorie unifiée.
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2.1.2.1 Continuum pédagogie / andragogie

Andragogie. La plus connue de ces «théoriesy de l'apprentissage adulte est l'andragogie
que son créateur M. S. Knowles (1980, p. 43) définit comme «l'art et la science d'aider
l'adulte & apprendre» (traduction libre). Knowles a développé son modéle andragogique a
partir de cinq postulats relatifs aux caractéristiques de I'apprenant adulte : autodirection,
expérience, réle social, besoins immédiats, motivation intrinséque. Pour Merriam & Caf-
farella, ces postulats donnent une identité propre aux andragogues, une identité qui les

distingue particuliérement des pedagogues qui ceuvrent auprés des enfants.

Peédagogie / andragogie. Cette opposition entre pédagogie et andragogie a suscité de vi-
ves controverses (Marchand, 1992) qui ont permis & Knowles (1984) de clarifier sa posi-
tion. Essentiellement, andragogie et pédagogie représentent un continuum et I'utilisation
des deux modeles est appropriée a des moments différents dans différentes situations
d'apprentissage, indépendamment de 'dge des apprenants. L'andragogie apparait alors
comme spécifique 4 une situation d'apprentissage donnée plutot que spécifique a l'adulte
lui-méme. Les éducateurs peuvent ainsi choisir entre les modeles pédagogique et andra-
gogique apreés avoir identifié les conditions qui favorisent 1'une ou l'autre des approches,
Le formateur qui adhére aux postulats andragogiques les utilisera aussi bien avec des
adultes qu’avec des enfants et le formateur qui adhére aux postulats pédagogiques les

utilisera lui aussi tant avec les enfants qu’avec les adultes.

Dépassement du clivage enfant / adulte. Bourgeois & Nizet (1997) proposent de dépasser
ce clivage enfants-adultes mais surtout de depasser les clivages disciplinaires et théori-
ques pour aborder la problématique de I'apprentissage en formation continue en référence
a une théorie générale de I"apprentissage et de ’enseignement. Ils préconisent un modéle
théorique qui rendrait compte de la nature du processus d’apprentissage indépendamment
des caractéristiques particuliéres des apprenants et du contexte d’apprentissage. Leur mo-

dele s’inspire du constructivisme piagétien selon lequel apprendre, c’est construire des
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connaissances. L ’apprentissage s’inscrit au coeur d’un processus d’équilibration entre un
sujet et son milieu, dans une activité de résolution de probleémes (voir aussi Brien, 1997).
Le sujet en interaction avec son environnement mobilise ses structures d’accueil qui sont
des structures de connaissances stockées en mémoire et i partir desquelles il peut sélec-
tionner et organiser les nouvelles informations qu’il regoit des différentes situations aux-
quelles il est confronté. Par le mécanisme d’assimilation, il adapte son environnement
ses structures d’accueil. S’il y a conflit cognitif, quand 1’information regue est insuffi-
sante, contredit ou perturbe la structure d’accueil mobilisée, le mécanisme
d’accommodation permet ’adaptation des structures d’accueil a I’environnement. La
transformation de la structure d’accueil en une structure nouvelle conduit I’individu a
comprendre I’information nouvelle et a réaliser ainsi un nouvel apprentissage. Bourgeois
& Nizet postulent que ces mécanismes fondamentaux valent autant pour la construction
des connaissances déclaratives en formation continue que pour I’acquisition de schémes
opératoires d’intelligence chez les enfants. Constatant ensuite que de fagon générale, le
propre d’une situation de formation est d’offrir aux adultes la possibilité d’interagir so-
cialement avec d’autres et s’appuyant sur la recherche dans le domaine, ces auteurs
constatent qu’'une tiche d’apprentissage complexe peut étre résolue plus facilement lors-
qu’un individu interagit socialement avec autrui que lorsqu’il doit la résoudre seul. Le
conflit cognitif devient alors conflit socio-cognitif, c’est-a-dire un conflit qui engendre
une confrontation sociale de réponses ou de points de vue différents. Cette conception
constructiviste de I’apprentissage qui met en évidence I’importance des relations entre
co-apprenants, relations qui sont au cceur de 1’apprentissage coopératif, est la conception

de I’apprentissage que nous privilégions et qui sous-tend notre cadre de référence.

2.1.2.2 Continuum coopération / collaboration

Dans notre recherche, nous avons choisi d’utiliser le terme collaboration et I"épithete

correspondant «collaboratify pour désigner I’apprentissage coopératif en contexte andra-
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gogique avec des apprenants adultes. Les paragraphes qui suivent explicitent la réflexion

qui a mené a cette décision.

Etymologie. De fagon générale les auteurs n’établissent pas de distinction entre les termes
«collaboration» et «coopération» et ils emploient indifféremment 1°un pour I’autre, sui-
vant en cela 'usage courant et les dictionnaires qui donnent les deux termes comme Sy-
nonymes. Daniel (1996) utilise I’étymologie du premier pour caractériser le second.
«Collaboration» renvoie au latin cum, «avee» et laborare, «travailler» ou collaborare,
qui peut signifier «collaborer avec» ou «collaborer 4. Cette étymologie nous situerait sur
la voie conduisant aux éléments fondamentaux de la coopeération et 4 sa dimension mo-
rale qui se manifeste en reléguant au second plan les résultats académiques & atteindre
(travailler &) pour accorder la priorité aux jugements, aux attitudes et aux comportements
a développer (travailler avec) : partager des buts communs ; interagir aux plans personnel
et social ; rechercher 1’égalité entre les membres du groupe ; communiquer ; s’ouvrir aux
autres et €tre motivé intrinséquement. Daniel prend position en affirmant que I’important
n’est pas tant la tAche & réaliser que 1’élaboration et la remise en question de buts com-
muns et de stratégies pour les atteindre, chacun travaillant avec les autres selon ses talents

particuliers.

Processus et tiche. La réflexion de Lewis (1996) renferme la méme interrogation a pro-
pos du processus et de la tiche. Méme si les mots «coopération» et «collaboration» sont
utilisés indistinctement pour décrire des personnes qui sont en interaction d’une fagon ou
d’une autre, si on veut réfléchir sur des outils et des environnements pour supporter de
telles actions conjointes, il faut établir une distinction entre les deux termes. Une pre-
miére clarification apparait avec ’intention qui sous-tend I’action (intention of action).
D’une part, la coopération reposerait sur un groupe de personnes qui se supportent mu-
tuellement dans la réalisation d’activités dirigées vers 1’atteinte des objectifs de chaque

individu impliqué. La collaboration, d’autre part, reposerait sur 1’établissement d’une
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signification et d’un langage communs relativement 3 la tdche qui conduit le groupe 4 se

fixer un objectif commun.

Apprentissage coopératif et travail collaboratif assistés par ordinateur. En formation 2
distance et plus spécifiquement en communication médiatisée par ordinateur, deux cou-
rants de recherche illustrent cette distinction. «L’apprentissage coopératif assisté par or-
dinateur» (CSCL : Computer supported cooperative learning) référe a la notion de coopé-
ration dans le contexte ou chaque membre du groupe a des objectifs individuels ou per-
sonnels et que I’intention qui sous-tend 1’action du groupe est I’apprentissage. «Le travail
collaboratif assisté par ordinateur» (CSCW : Computer supported collaborative work)
renvoie au travail collaboratif quand chaque membre du groupe partage les mémes ob-
jectifs que les autres membres et que I’intention qui sous-tend ’action du groupe est le
travail. Ce que les deux groupes ont en commun c’est qu’un apprentissage se produit par
Iintermédiaire de [’expérience que ce soit intentionnel ou non. Lewis (1996) en conclut
que sur le plan purement cognitif, coopération et collaboration peuvent €tre presque
identiques mais aux plans intentionnel et contextuel, les processus semblent étre diffé-

rents.

Taches et objectifs. Pour Imel (1997), la distinction entre les termes, selon les tiches a
réaliser et les objectifs poursuivis, est importante pour former des groupes d’adultes parce
que c’est la nature méme de 1’apprentissage & réaliser qui est en cause. Elle distingue trois
types d’apprentissage en groupes : les groupes collaboratifs visent des savoirs® (commu-
nicative knowledge) ; les groupes coopératifs poursuivent des objectifs de savoir-faire
(instrumental knowledge) ; les groupes transformatifs (transformative groups learning)
recherchent le savoir-étre (emancipatory knowledge). Dans ces deux derniers groupes, la

distinction entre I’apprentissage individuel et I’apprentissage de groupe tend a se confon-

N «Savoir, savoir-faire, savoir-étrey, traduction libre.
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dre. Selon Cranton (1996), ’apprentissage coopératif valorise la tiche & accomplir sous le
contrble du formateur alors que les apprenants collaboratifs travaillent de concert a la
construction du savoir en partageant I’environnement d’exploration créé par le formateur,
et que les groupes transformatifs sont impliqués dans une réflexion critique, facilitée par

le réle du formateur, en vue de changements sur les plans personnel ou social.

Contréle et autonomie. On retrouve cette notion de contrdle dans un document de travail
réalisé au LICEF* dans un contexte de formation continue 3 distance. Henri & Lundgren-
Cayrol (1997) proposent une distinction fondée sur deux variables complémentaires : le
degré d’autonomie de 1’apprenant et le niveau de contrdle exercé par le formateur.
L’apprentissage coopératif serait surtout réservé aux jeunes apprenants dont 1’autonomie
cognitive n’est pas encore suffisamment développée et qui peuvent avoir besoin de plus
de contrdle. L’apprentissage collaboratif serait surtout utilisé avec les adultes générale-
ment plus autonomes et par conséquent, exigeant moins de contréle de Ia part du forma-
teur. Les approches coopérative et collaborative, qui découlent toutes deux de la méme
philosophie, seraient situées aux deux extrémités d’un continuum basé sur I’autonomie
caractéristique des apprenants adultes, tout comme dans le continuum pédagogie / andra-
gogie évoqué précédemment. Dans cette perspective, I’apprentissage coopératif est congu
comme une préparation a 1’apprentissage collaboratif, le passage de la coopération a la

collaboration devenant un exercice de croissance vers I’autonomie,

Henri & Lundgren-Cayrol (1997) précisent que coopération et collaboration different au
plan du but partagé, de la tache & accomplir et de Iinterdépendance manifestée. La répar-
tition des tdches pour atteindre le but caractérise la coopération alors que dans la collabo-

ration, chaque individu est responsable personnellement du but & atteindre. Pour réaliser

“ Centre de recherche LICEF, Laboratoire en informatique cognitive et en environnements de formation,
Télé-université.
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une tiche coopérative, chacun a I’intérieur du groupe, utilise des ressources spécifiques
pour accomplir la sous-tAche dont il est responsable. La tiche coopérative est donc diffé-
rente pour chacun des apprenants qui ne réalise qu’une partie de la grande tiche impartie
a tout le groupe dans une sorte de systeme pyramidal. Pour réaliser une tiche collabora-
tive, chacun utilise I’ensemble des ressources, y compris le groupe, pour accomplir en
entier la tdche qui est la méme pour chacun. L’interdépendance coopérative est trés forte
étant donné que la contribution de tel apprenant n’a de sens qu’en fonction de la somme
de toutes les contributions complémentaires, ce qui entraine un état de dépendance réci-
proque. L’interdépendance collaborative réfere plutét a I’association entre les membres

du groupe ot chacun trouve un soutien.

Terminologie. Comme nous 1’avons signalé, en frangais, 1’épithéte «collaboratifyy ne fi-
gure pas dans les dictionnaires et en anglais méme si «collaborative learning» est abon-
damment utilisé dans les écrits américains, ’expression n’apparait pas dans le thésaurus
de la banque de données bibliographique ERIC, lequel renvoie au descripteur «coopera-
tive learning». Notons que si le terme n’est pas encore accepteé par les linguistes, il s'im-
pose de plus en plus dans la recherche au Québec et en conséquence dans les communi-
cations a des colloques sur le sujet. Dans un souci d’uniformité pour la recherche en ce
domaine, nous souscrivons aux distinctions proposées par Henri & Lundgren-Cayrol
(1997) et nous utiliserons dans le cadre de notre recherche ’expression «apprentissage
collaboratif pour désigner ’apprentissage coopératif dans un contexte andragogique
avec des apprenants adultes. Le tableau I (page 52) se veut une synthése de la réflexion

conduisant du concept «coopération» au concept «collaborationy.

Applications & notre recherche. A 1a lumiere de ces distinctions, nous classons les appre-
nants qui participent aux activités d’encadrement dans le processus de la collaboration :
1) chaque apprenant est responsable personnellement du but a atteindre (la réussite du
cours Fin 6100) ; 2) chacun utilise ’ensemble des ressources, y compris le groupe, pour

accomplir en entier cette tiche qui est la méme pour chacun et qui consiste en une série
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d’activités d’apprentissage ; 3) Iinterdépendance référe a I’association libre entre les
membres du groupe ol chacun peut trouver le soutien qu’il vient demander librement.
L’association libre est caracteéristique des interactions collaboratives en encadrement.
Nous référant a Paquette (2000), nous parlons alors de collaboration consensuelle (ilya
action simultanée et finalité choisie ; la situation est a-conclictuelle) par opposition 1)
aux situations de collaboration obligée (ou I’action est simultanée et la finalité imposée et
qui peuvent étre conflictuelles) ; 2) aux situations de collaborations distribuées (ou
’action est séparée et la finalité choisie) et 3) aux situations de collaborations intégratives

(ou les actions sont séparées et la finalité imposée).

2.1.2.3 Collaboration entre apprenants adultes en présentiel.

Les monographies* semblent prendre pour acquis que la théorie de ’apprentissage coo-
peratif s’applique indistinctement & tous les niveaux d’études. La plupart des auteurs ne
font pas de différences entre I’apprentissage coopératif utilisé avec des enfants, des ado-
lescents ou des apprenants adultes. Ils posent comme un fait généralement accepté que
I’apprentissage coopératif est valable a tous les niveaux y compris pour la formation con-
tinue (Abrami ez al. , 1996 ; Coté-Brisson, 1997 ; Harasim, 1993 ; Johnson ef al. , 1992)
tout en soulignant la rareté des études réalisées sur Iapprentissage collaboratif aupres

d’une clientele adulte (Bourgeois & Nizet, 1997 ; Watson, 1980).

B Monographies sélectionnées dans Atrium et dans les références accompagnant les articles recensés dans
ERIC.
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AUTEURS

COOPERATION

COLLABORATION

Daniel (1996)

Etymologie : De «col-
laboration» avec (pro-
cessus) —»

A Travailler a (tache)

Les individus
s'entraident pour at-
teindre les objectifs de
chacun.

Elaboration d’une signi-
fication et d’'un langage
commun sur une tache,
¢e qui conduit a un ob-

Lewis (1996) CSCL : Chacun a ses | jectif commun pour le
propres objectifs groupe.
d’apprentissage. CSCW : L'objectif de

travail est le méme pour
chacun.
Objectif : savoir / con- | Objectif : savoir-faire /

Imel (1997) naissances déclarati- | connaissances procédu-

ves (communicative
knowledge)

rales (instrumental
knowledge)

(Groupes transfor-

Obcti  savoir-étre
(emancipatory
knowledge)

Cranton (1996)

Accent sur la tache
sous le contréle du
formateur.

Construction du savoir
dans le partage de
I'environnement créé par
le formateur.

sonnels ou sociaux.

Henri & Lundgren-
Cayrol (1997)

Référe aux jeunes
apprenants, moins
autonomes au plan
cognitif, exigeant plus
de contréle du forma-
teur. Chacun réalise
une partie de la tache
en jouant 'un ou
I'autre des rdles (rap-
porteur, concepteur,
éditeur, chercheur,
etc.)

Reéfere aux adultes, plus
autonomes, exigeant

moins de contréle. Cha- |

cun réalise la tache a sa
maniere en jouant tous
les roles.

(Tableau-synthése de I’auteur)

Réflexion critique
facilitée par le role du
formateur, en vue de
changements per-

Les développements qui précedent s’appliqueraient donc sans distinction pour tous les

niveaux d’enseignement : «On s’en est servi [de I"apprentissage coopératif] pour ensei-

gner aux adultes, aux éléves surdoués et aux enfants ayant des difficultés

d’apprentissage» (Abrami et al. , 1996, p. 207). Selon Bouton & Garth (1983) qui

s’intéressent au niveau des études supérieures (colléges et universités) et Johnson ef al.

(1992) qui s’intéressent aux niveaux élémentaire et secondaire, n’importe quelle tiche

peut €tre accomplie de fagon coopérative dans n’importe quel curriculum pour des appre-
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nants de n’importe quel groupe d’dge, sans égard au type d’institution et d’apprenant,
indépendamment du niveau d’enseignement ou de la discipline 4 1’étude. Cette applica-
tion universelle s’expliquerait par le fait que les tenants de cette approche proposent un
cadre théorique qui fournit des principes généraux permettant de structurer des activités
coopératives / collaboratives sur mesure et par conséquent adaptables dans n’importe
quelle classe, de la maternelle 4 1’université. Bayer (1989, cité par Higgins, 1991) en ar-
rive aux mémes constatations avec des apprentis et Millis (1991) observe les mémes ré-
sultats positifs avec des adultes qu’avec des écoliers relativement au rendement, 4 la ré-

tention, aux relations interpersonnelles, a I’estime de soi et aux attitudes des apprenants.

De fagon générale, les articles recensés* , traitant specifiquement de formation continue
dans des groupes d’apprentissage, décrivent des expériences ponctuelles menées la plu-
part du temps avec succés auprés des adultes dans différentes disciplines, dans différents
contextes, a différents niveaux, tant en formation fondamentale (adult basic education)
qu’aux études supérieures. Les bases de comparaison demeurent toujours les approches

collaboratives, compétitives et individualistes.

Formation fondamentale. C’est la formation fondamentale aupres des adultes qui est le
plus souvent mentionnée, incluant des experiences dans 1’enseignement des mathémati-
ques ou I’apprentissage collaboratif est percu comme la méthode la plus efficace (Co-
mings & Mullinix, 1993) et ol on a constaté une réduction de ’anxiété des apprenants en
groupe (Handler, 1990). On a également noté une réponse positive des apprenants en
alphabétisation (Imel, 1992 ; Kerka & Imel, 1993 ; McElhinney & Murk, 1994) ; pour
’enseignement de 1’écriture et de la lecture (Schneider, 1989) ; pour ’enseignement des

langues secondes (Kissam & Dorsey, 1997). L’apprentissage en groupe s’est également

* Dans ERIC pour la période s’étendant de 1989 & mai 1998 avec les mots clés adult education et coope-
rative learning : 44 documents répertoriés.
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avere profitable avec des adultes présentant des difficultés d’apprentissage et qui ont été
jumelés avec des apprenants réguliers (Stutcliffe, 1992) de méme qu’avec des apprenants
a temps partiel (Conrad, 1993). Pour Iétude du traitement de texte, Olivas (1991) souli-
gne qu’un groupe d’apprenants utilisant 'approche collaborative a appris plus vite, a eu
moins besoin d’aide et a obtenu des résultats supérieurs. Des données similaires avaient
été recueillies par Johnson & Johnson (1986a) chez un groupe de femmes expérimentant
des méthodes collaboratives assistées par ordinateur : leur attitude envers I’informatique
s’est transformée positivement contrairement aux résultats obtenus avec des méthodes

compétitives.

Imel (1992) souligne les avantages suivants de ’apprentissage collaboratif en formation
fondamentale : 1) le développement de Vesprit critique (critical thinking) ; 2) le recours a
des stratégies d’apprentissage plus variées ; 3) la réduction de I’isolement par le support
des pairs ; 3) ’accroissement de ’estime de soi ; 4) la création d’un environnement plus
participatif et plus collaboratif. Par contre, certains désavantages apparaissent, notam-
ment: 1) la difficulté d’application en présence d’un large éventail de besoins et
d’habiletés ; 2) les problémes d’arrimage des besoins individuels aux besoins collectifs ;
3) la négociation nécessaire dans un curriculum centré sur "apprenant ; 4) le temps con-
sidérable consacré a la préparation. Imel fait remarquer que les groupes d’adultes les plus

cfficaces sont petits, centrés sur 1’apprenant, experientiels, collaboratifs et participatifs.

Etudes supérieures. Au niveau des études supérieures, les écrits font état d’expériences
en sciences de 1’éducation (Dew & Waggoner, 1993) et en médecine avec I’ Approche par
probléme (APP) (Draude, 1996 ; West & Watson, 1996). Selon McElhinney & Murk
(1994) I’habileté des membres du groupe a respecter les sentiments et les opinions des
autres sont des qualités requises pour un apprentissage collaboratif aux études supérieu-
res. Patterson (1996) ajoute qu’avec un groupe d’adultes, il est important de faire un re-
tour sur la situation d’apprentissage qui a eu lieu afin que les participants puissent en dis-

cuter (sorte d’objectivation de I’expérience ou debriefing).
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Les expérimentations du travail de groupe en formation continue partagent une référence
commune aux postulats andragogiques. Pour s’assurer que ce type d’apprentissage con-
vient bien aux adultes, Rueda (1992) suggére d’essayer d’identifier dans les activités pro-
posées pour un apprentissage collaboratif, certaines activités décrites par les principes
andragogiques. Si on peut réussir le jumelage, on peut dés lors affirmer qu’un apprentis-

sage adulte est rendu possible par le biais de la collaboration.

2.1.2.4 Collaboration entre apprenants ¢ distance

Le concept d’apprentissage collaboratif apparait comme incontournable dans le domaine
de la formation a distance ol on retrouve traditionnellement une clientéle composée ma-
joritairement d’adultes. Le concept a inspiré la théorie de ’hexagone de la liberté colla-
borative (The hexagon of cooperative freedom) (Paulsen, 1992) ; tout un courant de re-
cherche qui associe étroitement la communication médiatisée par ordinateur a la collabo-

ration ; et le concept des médias dits «collaboratifsy (collaborative mass media) ; (Rafaeli
& Larose, 1993).

L’hexagone de la liberté collaborative. Cette théorie constitue une sorte de synthése des
principales recherches présentées pour établir notre domaine de recherche, S’appuyant
sur les principales théories existantes en formation a distance, la théorie de Paulsen
(1992) se veut une tentative d’harmoniser au plan théorique la formation & distance avec
Putilisation de la communication médiatisée par ordinateur. Tl classe sa théorie comme en
etant une d’autonomie et d’indépendance et étant influencée par la théorie andragogique
de Knowles puisque autonomie et indépendance sont caractéristiques de 1’apprentissage
adulte, et que de plus, sa théorie s’appuie sur les postulats relatifs a I’autodétermination et
au bagage d’expériences des apprenants adultes. La théorie de la liberté collaborative
considére que les jeunes adultes aussi bien que les adultes plus 4gés sont des apprenants

motivés, qui autodirigent leur apprentissage, qui désirent exercer un contrdle sur les ré-
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sultats, et ce, qu’ils soient orientés vers les buts a atteindre, les activités a réaliser ou les
connaissances a assimiler. La théorie de la liberté collaborative suggere que, indépen-
damment de leur motivation, les apprenants a distance ont a la fois besoin de collabora-
tion et de liberté. Houle (1984, cité par Paulsen) constate que la formation implique tou-
jours une volonté d’interagir avec d’autres, ce qui demande le sens de la collaboration. La
CMO est justement 14 pour assurer cette collaboration difficile a réaliser autrement. La
théorie préconise la liberté face aux contraintes dans le choix des moyens plutdt que la
liberté face a ’oppression. Elle postule que les apprenants & distance ne devraient pas
subir de contraintes mais au contraire jouir d’une trés grande liberté dans leurs choix des
moyens plutdt que d’étre confrontés a des programmes rigides qui les oppriment. Comme
nous I’avons déja signalé, les besoins de formation continue sont 3 mettre en perspective
avec les autres besoins, familiaux, professionnels et communautaires, auxquels ’individu
est confronté. Il a donc besoin d’un systéme de formation flexible qui va lui permettre de
poursuivre sa formation sans pour autant negliger ses autres obligations. La liberté, es-
sentielle en formation continue & distance, est un concept complexe qui présente plusieurs
aspects revétant une importance primordiale : temps, espace, rythme, médium, acces et
curriculum. Ces six aspects font partie d’un continuum qui est représenté par les six cotés
de ’hexagone de la liberté collaborative illustré par la figure 1 (page 57). La liberté col-
laborative est un concept dont les termes peuvent sembler contradictoires, en ce sens que
la collaboration référe a I’interaction interpersonnelle ou sociale alors que la liberté réfere
a la libert¢ individuelle. Toutefois, si les systémes de formation  distance en arrivaient
combiner la liberté de 1’individu avec la collaboration en groupe, ils atteindraient

I’objectif d*un systéme basé sur la liberté collaborative.
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Figure 1 : Hexagone de la liberté collaborative (Paulsen, 1992)

TEMPS _ , ___ ESPACE

CURRICULUM ACCES

MEDIA = RYTHME

(Traduction libre et adaptation parrl’auteur)

Média collaboratif. Rafaeli & Larose (1993) ont inclus toutes formes de téléconférences
assistées par ordinateur sur 1’Internet dans un nouveau concept, celui de «média collabo-
ratif» qui réfere 4 la collaboration, tout comme la théorie de Paulsen (1992). Contraire-
ment aux médias 4 sens unique (non interactifs), comme les journaux, la radio ou la télé-
vision, dans ce nouveau type de médias interactifs ou collaboratifs, I"utilisateur est a la

fois créateur et destinataire du contenu. D’ou 'importance de la collaboration parce que
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Pexistence méme des téléconférences repose sur la participation des utilisateurs, étant
donné que la contribution sous forme de messages constitue le seul contenu du média
(Rojo, 1995).

2.1.2.5 Interactions collaboratives Jormateurs / apprenants adultes

En présentiel. Bourgeois & Nizet (1997) suggerent qu’en situation traditionnelle de for-
mation continue, la collaboration peut s’établir non seulement entre les apprenants dans
un groupe mais aussi entre 1’apprenant et son formateur, L’approche collaborative pour-
rait avoir des implications bénéfiques dans les interactions entre apprenants adultes et
formateurs si certaines conditions pour atténuer Pasymétrie des statuts des partenaires
sont mises en place. Ils évoquent notamment la possibilité que le formateur ne se can-
tonne plus uniquement dans son réle traditionnel de transmetteur du savoir. Ils suggérent
¢galement la présence d’un tiers qui jouerait le réle d’intermédiaire entre le groupe et le
formateur. Ce conseiller posséderait a la fois les qualifications au plan du contenu et un
statut officiel dans la structure organisationnelle. Sans qu’il ait été nommé, nous recon-
naissons ici le role attribué au tuteur dans les situations de formation a distance. Et méme,
ces auteurs suggerent que ce tiers expert puisse étre médiatisé par le support pédagogique
utilise, support classique comme le recueil de textes ou supports plus technologiques,

comme les dispositifs multimédias. Nous rejoignons ici le tutorat télématique.

En formation & distance. Weedon (1997) propose un nouveau cadre conceptuel pour
comprendre les interactions tuteur / apprenant en formation & distance, un modéle congu
pour remplacer le modeéle individualiste courant. Ce cadre conceptuel permet de com-
prendre comment apprenants adultes et tuteurs peuvent interagir et collaborer. On se re-
portera, infra, a la section 2.3.4, pour la présentation des trois modéles faisant partie de

I’étude de Weedon (voir figure 6, pagel100 ; figure 7, page 101et figure 8 (page 102).
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2.1.3  Synthése provisoire

La recension des écrits apporte donc des réponses positives aux questions formulées en
introduction de cette premiére partie. D*une part, nous pouvons conclure que les éléments
clés de I’apprentissage coopératif trouvent effectivement des applications dans le do-
maine de la formation continue aussi bien en présentiel qu’en formation & distance.
D’autre part, nous avons vu que des interactions collaboratives pourraient étre possibles
aussi bien entre un apprenant et ses pairs qu’entre un apprenant et ses formateurs-tuteurs,

dans des situations de formation en présentiel ou a distance.

Le parall¢le que nous avons établi entre les deux continuums «pédagogie / andragogie» et
«coopération / collaboration» montre bien comment les postulats andragogiques peuvent
se traduire dans la pratique de la formation continue et nous améne situer le r6le de
’andragogue dans I’optique de la collaboration. Du rdle extérieur de concepteur
d’activités coopératives, de dispensateur des habiletés sociales requises pour la coopéra-
tion entre apprenants, il peut passer a I’intérieur méme du processus de collaboration, non
seulement en fournissant une structure d’apprentissage mais en devenant, en dépit de
I’asymétrie, partenaire de 1’apprenant dans la construction du savoir. On peut en effet
considérer qu’en établissant des interactions collaboratives avec D’apprenant,
’andragogue participe a la régulation méme du conflit socio-cognitif en facilitant le mé-

canisme d’accommodation au stade intermental® du processus d’apprentissage.

“ Voir infra le modele de Weedon (1997), section 2.3.4.2. pour les concepts de niveau intermental et in-
tramental.



60

2.2 LA COLLABORATION MEDIATISEE PAR ORDINATEUR

La deuxieéme partie de la recension des écrits a été menée 3 partir du domaine de spéciali-
sation de notre recherche, a savoir I'utilisation de la télématique ou de la communication
médiatisée par ordinateur pour I’encadrement d’apprenants adultes. Cette deuxiéme partie
comprend quatre volets correspondant aux quatre questions qui ont guidé la recension.
Dans un premier temps pour bien situer notre recherche, nous nous sommes interrogé sur
ce que recouvre le concept de communication médiatisée par ordinateur (CMO), ce qui
nous a ameneé : 1) a définir les termes ; 2) & situer la telématique par rapport aux TIC ; 3)
a distinguer la télématique des applications pédagogiques de 1’ordinateur (APO) et 4) a
presenter les principales caractéristiques des différents services offerts par la télématique.
Ensuite, nous avons établi comment la CMO a fait son apparition en contexte éducatif en
retracant ses origines et en dressant un historique de son utilisation pour I’enseignement
et ’apprentissage. Finalement, le double bilan des avantages et des limites de ’utilisation
de la CMO constitue un regard critique de ses applications en formation continue avec

des adultes.

2.2.1. Définitions

2.2.1.1 Communication médiatisée par ordinateur ou télématique

Le terme «communication médiatisée par ordinateury n’apparait pas dans Le Grand dic-
tionnaire terminologique (OLF, 1998a) ni dans le Vocabulaire d’Internet Plus (OLF,
1998b). C’est le terme «télématique» qui a été recommandé par les terminologues de
I’Office pour traduire le terme anglais computer communication (synonymes : telematics,
compunication). Des chercheurs francais (Perin & Gensollen, 1992) et québécois (Henri,
1996 ; Hotte, 1996) emploient indifféremment «communication médiatisée par ordina-

teur» ou «communication assistée par ordinateur» pour designer le terme anglais compu-
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ter mediated communication. Nous utiliserons «communication médiatisée par ordina-

teur» ou «télématique» comme synonymes dans la suite du texte.

La télématique est définie comme un «ensemble de services, a usage professionnel ou
domestique, permettant la transmission unilatérale ou interactive d'informations textuel-
les, imagées ou sonores sur un réseau de télécommunications par la mise en ceuvre de
techniques de téléinformatique» (OLF, 1998a). Le terme est un néologisme proposé par
A. Minc et S. Nora en 1978, résultat de 1’abréviation de «télécommunications» et «infor-
matique». Il ne faut pas confondre, selon I’Office, les termes «téléinformatique» et «té-
Iématique». La téléinformatique (synonyme : informatique a distance) est «une technique
[combinant les moyens de télécommunications et d'informatique] dont I'exploitation a
permis I'émergence d'un certain nombre de services désignés, dans leur ensemble, par le

terme «télématique.

Dans les écrits américains le terme computer mediated communication® (CMC) désigne
les différentes fagons dont les individus utilisent les systemes et les réseaux informatiques
pour la recherche de I’information (Berge & Collins, 1995). L’ordinateur n’est pas percu
comme un simple processeur d’une série d’informations. Cette appellation de «communi-
cation médiatisée par ordinateur» nous améne & mener une réflexion sur le sens de la
communication, un prolongement que ne laissait pas nécessairement soupgonner le terme
«telématiquen®. Cette réflexion s’est avérée féconde pour en arriver au ceeur des interac-
tions collaboratives. Santoro (1995) considére que I’expression «communication médiati-
sée par ordinateur» est un mot générique qui englobe un large éventail d’activités dans

lesquelles les ordinateurs sont utilisés pour médiatiser la communication entre les per-

“ Le terme fait partie du Thesaurus of ERIC Descriptors avec la mention «Voir aussi le descripteur tele-
matics» (Traduction libre).
* C’est la raison pour laquelle nous préférons utiliser CMO plutét que «télématiquer.
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sonnes. La CMO peut revétir un sens large ou un sens strict selon la définition adoptée

pour le terme «communication humaines.

Dans le sens large (voir infra figure 2, page 63), la communication renvoie au dialogue de
’homme avec la machine et la CMO englobe virtuellement toutes les utilisations que I’on
peut faire d’un ordinateur, le mode de communication ctant unidirectionnel (Keating,
2000) : les babillards électroniques (Bulletin board), les bibliothéques €lectroniques (On
line Librairies), les publications clectroniques (Online Journals), les listes de diffusion,
les Foires aux questions (FAQ), les collecticiels (Groupware Systems) incluant les bases
de données ainsi que les moteurs de navigation et de recherche. Au sens large, la CMO
renvoie a I’interaction individuelle (Collins & Berge, 1996), au mécanisme d’assimilation
(Bourgeois & Nizet, 1997) et au stade «intramentaly* du processus d’apprentissage (Vy-
gotsky, 1981).

Dans un sens strict (voir figure 3, page 64), la CMO renvoie aux applications de
"ordinateur pour les communications d’une personne a une autre personne en temps réel
ou en temps différé. Elle comprend le courriel, les téléconférences assistées par ordina-
teur (téléconférences : audio, vidéo, textuelle), les groupes de discussion, et les systémes
de bavardoirs. Ce sens correspond & 1’interaction interpersonnelle ou sociale, au méca-

nisme d’accommodation et au stade «intermentaly du processus d’apprentissage.

* Voir infra, le modele de Weedon (1997), section 2.3.4.2. pour les concepts de niveau intermental et in-
tramental.



Figure 2 : Communication médiatisée par ordinateur au sens large
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Figure 3 : Communication médiatisée par ordinateur au sens strict
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(Synthése de I’auteur des différents concepts abordés par Bourgeois &
Nizet, 1997 ; Collins & Berge, 1996 ; Santoro, 1995; Weedon, 1997).
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2.2.1.2 Nouvelles technologies de Uinformation et des communications et CMO

La Société pour I’apprentissage & vie (SAVIE, 1997%7) regroupe les TIC selon qu’elles se
rattachent : 1) a I’informatique en général ou 2) aux télécommunications & base numéri-
que. L’informatique en général réfere a des champs d’applications reconnus comme la
robotique, la bureautique ou intelligence artificielle, mais aussi 4 certains développe-
ments plus récents de la numérisation de 1’information comme I’opto-électronique (CD-
ROM), le multimédia et la réalité virtuelle. C’est 4 I’intérieur du deuxiéme regroupement,
les télécommunications a base numeérique, que 1’on retrouve la télématique ou CMO, en
plus de I"autoroute de I’information, de la communication interactive par fibre optique,
par cablodistribution ou par téléphonie (vidéoconférence, audioconférence) et de la

transmission par satellite, etc.

2.2.1.3 Applications pédagogiques de Uordinateur (APO) et CMO

Les services offerts par la télématique se sont diversifiés au cours des derniéres années
grice a I’amélioration rapide de la puissance des ordinateurs personnels qui sont devenus
d’efficaces moyens interactifs® permettant d’atténuer les contraintes de temps et de dis-
tance dans le domaine éducatif. Selon Gottschalk (1995), i1 faut distinguer quatre grandes

categories d’APO : 1) I’enseignement assisté par ordinateur, 2) I’enseignement géré par

T SAVIE est présidée par Mme Louise Sauvé, professeure a la Télé-université et les travaux de cet orga-
nisme sont reconnus dans le domaine de ’apprentissage des adultes avec les TIC.

“ (L épithéte «interactifis est arrivée en force au moment ot I’informatique a permis de coupler les diffé-
rents médias a I’ordinateur en favorisant ainsi le contrdle de ’apprentissage. Les médias et les données
peuvent ainsi étre regroupés sur le méme support. (...). Le tout pourrait paraitre déshumanisé si ne
s’ajoutait a la signification du mot «interactifs le concept d’échange auquel il fait appel» (Meunier, 1997,
p. 11).
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ordinateur, 3) le multimédia assisté par ordinateur et 4) la communication médiatisée par

ordinateur.

L’enseignement assisté par ordinateur (Computer Assisted Instruction). Cette application
utilise la technologie comme outil de diffusion de contenus spécifiques visant I’atteinte
d’objectifs précis mais limités. Les modes d’utilisation comprennent les exercices prati-
ques, les démonstrations, les simulations, les Jeux et les exercices de solutions de proble-

mes qui permettent I’apprentissage assisté par ordinateur.

L’enseignement géré par ordinateur (Computer Managed Instruction). Les possibilités de
lordinateur sont utilisées pour la ramification (branching), 1’archivage et la localisation
de I'information dans le cadre de I’administration de I’enseignement et du suivi des pro-
gres des apprenants. Cette application ne requiert pas obligatoirement la diffusion des
contenus par ordinateur, méme si on retrouve souvent une combinaison d’enseignement

assisté par ordinateur avec 1’enseignement géré par ordinateur.

Le multimédia assisté par ordinateur (Computer-Based Multimedia). Cette application
cst constituée par toute une génération, actuellement en pleine croissance, d’outils infor-
matiques puissants, sophistiqués et flexibles comme IHyperCard et I’hypermedia.
L’objectif consiste a intégrer les différentes technologies de la voix, de la vidéo et de

I"informatique en un systéme de diffusion simplifié et facilement accessible.,

La communication médiatisée par ordinateur (Computer Mediated Communication). Tel
que mentionné précédemment, cette application comprend les services de la télématique
qui facilitent la communication en utilisant par exemple le courriel, la téléconférence, les

babillards électroniques, etc.
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2.2.1.4 Caractéristiques des principaux services télématiques

Nous décrirons d’abord les services utilisés pour interaction individuelle et ensuite, les

services utilisés pour ’interaction interpersonnelle ou sociale.

Babillards électroniques (Bulletin board). Le babillard électronique est défini par I’OLF
(1998b) comme un «service informatisé d'échange (...), auquel on accéde par modem, et
qui permet aux usagers d'afficher des messages et d'y répondre, d'échanger des fichiers,
de communiquer avec des groupes thématiques et parfois de se connecter 4 Internety. Les
babillards électroniques sont des centres d’information généralement organisés selon des
thémes s’adressant 4 des groupes spécifiques et on y retrouve des moteurs de recherche.
On peut télécharger (downlowding) et télécharger vers le serveur (uploading). Le plus

important probléme réside dans le trop plein d’informations & gérer.

Bibliothéques électroniques (On-line Librairies). Les bibliothéques en ligne sont des ba-
ses de données du contenu d’une bibliothéque, ce qui permet de chercher dans une sorte
de catalogue collectif virtuel des livres ou des articles par auteur, annee, publication, titre,
mots clés. Pour rendre ces systémes utilisables dans les contextes de formation a distance,
ils sont généralement branchés sur une bibliothéque capable d’offrir un service de prét.
Pour pouvoir utiliser efficacement ce type de systemes, il faut investir initialement pour

apprendre 4 les utiliser étant donné que les interfaces ne sont pas toujours conviviales.

Publications électroniques (Online Journals). 11 s’agit de périodiques publiés sur le Web

et que I’on peut consulter ou télécharger a partir de son ordinateur personnel®,

* Les services des bibliothéques de I’Université de Montréal diffusent réguliérement aux abonnés de Cur-
rent Content, la liste des périodiques disponibles sur Internet.
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Collecticiels (Groupware Systems). Ces applications intégrées incluent les bases de
données ainsi que les moteurs de navigation et de recherche, des graphiques qui facilitent
la manipulation de I’information de telle sorte que chaque membre d’un groupe de travail

puisse contrdler les liens et regrouper I’information.

Courriel. L’OLF (1998b) définit le courriel comme un «service de correspondance sous
forme d'échange de messages ¢lectroniques, a travers un réseau de téléinformatique». Les
systémes de courriel ont été les premiers a apparaitre en présentant les caractéristiques du
courrier postal (snail mail) : une lettre est expedi€e a une ou plusieurs personnes et une
reponse est regue sur une base individuelle (un a un par opposition & un a plusieurs par
téléconférence). La lettre est emmagasinée dans un espace télématique et selon les ca-
ractéristiques du systéme, le destinataire peut €tre informé de la réception d’un nouveau
message et I’expéditeur peut étre avisé quand le message a €t€ recu par son destinataire.

Tous les messages sont marqués d’une date, de I’heure et d’un sujet.

Téléconférences (assistées par ordinateur). L’OLF (1998b) préfére les termes «groupe de
discussion, forum électronique, forum de discussion, forum thématique» et propose la
définition suivante : «regroupement d'internautes qui utilisent Internet pour échanger en
différé des propos sur un sujet communy. Plusieurs systemes différents de téléconféren-
ces sont disponibles, mais leur caractéristique commune est qu’ils sont organisés en con-
férences ouvertes ou fermées. La conférence, servant comme un lieu de discussion, peut
ultérieurement se diviser en sujets et sous-sujets pour une gestion plus facile des interac-
tions. On y retrouve un systéme de courriel personnalisé, des moteurs de recherche, la
possibilité de téléchargement comme pour les bulletins clectroniques. Les systémes plus
récents comprennent des traitements de texte avec les possibilités d’édition, de graphis-
mes et des menus qui les rendent trés conviviaux. La téléconférence est dite asynchrone
lorsqu'elle a lieu en temps différé en opposition aux discussions synchrones qui ont lieu
en temps reel lorsque les interlocuteurs utilisent les bavardoirs. La téléconférence est dite

«textuelle» lorsqu'elle ne fait appel qu'a 1'écrit en opposition aux téléconférences qui peu-
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vent maintenant faire intervenir I'image et le son avec des logiciels congus a cet effet (CU
See Me, Netmeeting, par exemple). Feenberg (1992, p. 225) considére que la téléconfé-
rence «est le noyau du nouveau médium CMOy et il Ia définit comme «une sorte de sys-
teme de courriel sophistiqué». Zack (1995) fait le méme paralléle en soulignant que les
utilisateurs délaissent le courriel pour la té€léconférence dés que les sujets abordés devien-

nent plus complexes.

Bavardoirs. Le systéme de bavardoirs (chat rooms) est défini par I’OLF (1998b) comme
un «site de bavardage, accessible 4 partir d'un site public de méme nature, que l'internaute
peut choisir, suivant le sujet proposé ou l'intérét du moment, afin de converser en temps

réel avec un nombre relativement restreint de participantsy.

2.2.2  Origine et historique

2.2.2.1 Trois stades de développement des TIC

Levinson (1990, cité par Higgins, 1991) inscrit le développement des TIC i I’intérieur de
trois stades. D’abord, il y a eu le stade des communications naturelles dans les limites des
frontieres biologiques de la présence physique. Les développements technologiques du
stade suivant devaient transcender les contraintes de 1a présence physique, de la distance
et du temps, avec 1’écriture et I'imprimé. Toutefois, il en est résulté la perte de
Iinteraction qui caractérisait les communications naturelles et ce n’est qu’au troisiéme
stade du développement technologique que nous retrouvons les possibilités interactives
caractéristiques de la CMO. C’est dans cette optique que Levinson compare I’impact de

la CMO a notre époque a I'impact de I’imprimerie au XV°™ siscle.
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2.2.2.2 Quatre générations de Jormation a distance

Les premiers cours dispensés a distance sont attribués a Isaac Pitman en Angleterre en
1840. Ces cours par correspondance sont associés & apparition des systémes postaux a
travers le pays (Kaye, 1989). Romiszowski (1993) résume I’évolution de la formation 3
distance en quatre générations. La premiére correspond au modele de formation par cor-
respondance utilisant I’imprimé comme support €crit, support qui est toujours en usage.
Au fur et 2 mesure que la formation 3 distance s’institutionnalise, dans les années 60 et
70, la radio et la télévision s’ajoutent comme médias de diffusion pour supporter 1’écrit :
on assiste 4 la deuxieéme génération dans 1’évolution de la formation a distance. La troi-
siéme génération devait étre caractérisée par Iutilisation des systémes de téléconférences
(audioconférence et vidéoconférence) pour 1’enseignement individuel. Nous sommes
entrés maintenant dans la quatriéme génération de formation & distance qui est caractéri-
see par la téléconférence multimédia assistée par ordinateur (computer-based multimédia

teleconferencing).
2.2.2.3 Développement de la CMO

C'est aux Etats-Unis, en 1970, que la premiére téléconférence assistée par ordinateur a été
mise sur pied par M. Turofff, pour le Office of Emergency Preparedness de 1a Maison
Blanche. Ce systéme allait devenir l'ancétre de I'Electronic Information Exchange System
(EIES) du New Jersey Institute of T echnology (Gresham, 1994 ; Higgins, 1991). Nous
devons a la sociologue Roxanne Hiltz les premiers rapports datant de 1975 sur les im-
pacts de la téléconférence. Hiltz et Turoff ont publi€ en 1978, The Network Nation, ou-
vrage qui demeure encore un classique dans le domaine. A compter de 1978, les tenants
des t€lécommunications commengaient de€ja a vanter les possibilités de la téléconférence
dans les domaines de I'information et de I'éducation (Gregory, 1991). Toutefois ce n'est
qu'en 1981 que le premier cours utilisant la téléconférence est apparu. Cette premiére est

attribuée & David Hugues avec un cours de rédaction pour le Colorado Technical College
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(Feenberg, 1992). Dans le domaine des sciences sociales, les premiéres expériences da-
tent de 1982, sous l'égide du Western Behavioral Science Institute i La Jolla, USA. Avant
cette date, les communications clectroniques étaient réservées aux domaines des affaires
et de la technologie (Romiszowski et de Hass, 1989). La CMO a été introduite dans les
programmes éducatifs la méme année (Hardy, 1992). C’est a cette période que la Deakin
University en Australie devenait la premiére université au monde 4 offrir un MBA 2 dis-
tance, suivie en 1983 par |’ University of Strathclyde 3 Glasgow, en Ecosse (Castro et al. ,
1986). Au Canada, la CMO a fait son apparition au tout début des années 1970 (Com-
munications Canada, 1987). L'Ontario Institute Jor Studies in Education (OISE) a acquis
son systeme de communication €lectronique en 1985 et a été la premiére institution cana-
dienne d'éducation publique au Canada & offrir des cours crédités ou non crédités, entie-

rement par télécommunication (Rojo, 1991).

2.2.2.4 Vision prospective

Il n'est peut-&tre pas inutile de rappeler que nous devons I'Internet aux militaires, puis aux
chercheurs scientifiques et aux universitaires, peu nombreux au début, mais qui ont été
rejoints sur les réseaux puis envahis par le commerce et le grand public au début des an-
nées 90. On parle méme actuellement du développement du «deuxiéme Internet (1.2)»
(Lapointe, 1997). Depuis octobre 1996, un consortium d'universités et de centres de re-
cherche surtout américains s'affaire 4 mettre en place ce deuxi¢me réseau, qualifié de plus
fiable, plus rapide et moins encombré. Cette «inforoute universitaire» est développée
pour permettre aux institutions le type de communication avancée que l'enseignement
supérieur réclame pour la formation a distance et les travaux de recherche en collabora-

tion.
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2.23  Avantages

S’appuyant sur les recherches dans le domaine qui montrent que lorsqu’elle est bien pla-
nifiée, la formation a distance supporte toute comparaison avec la formation tradition-
nelle en salle de classe, Romiszowski (1993) croit que la CMO contribuera a en aug-
menter I’efficacité. Pour Collins (1996), la CMO fournit un environnement qui combine
les systémes de télécommunication et les réseaux informatiques pour résoudre des pro-
bléemes d’accés, de qualité et de productivité. Dans la recension des écrits sur la CMO, les
aspects positifs sont de beaucoup supérieurs aux aspects negatifs. On peut toutefois se
meéfier de «l'esprit de pionnier» (pionner spirit) qui influence souvent les résultats de re-
cherche a cause de l'enthousiasme provoque par la nouveauté d'un projet (Abrami et al. ,
1996 ; Myrdal, 1994).

Méme si un certain chevauchement subsiste entre les divisions de cette partie du texte,
nous avons regroupé¢ les avantages en considérant dans un premier temps, les caractéristi-
ques plus inhérentes a la technologie elle-méme ; ensuite, nous présentons 1’impact posi-
tif de la CMO sur le processus d’apprentissage et finalement, nous abordons les répercus-

sions sur les transformations institutionnelles et sociales.

2.2.3.1 Avantages reliés a la technologie

Immédiateté et rapidité. Parmi les avantages les plus fréquemment mentionnés, figurent
la rapidité et I'immédiateté de la communication (Burpee, Wilson & Aumdsen, 1989 :
Collins, 1996 ; Fredrickson, 1992 ; Lundgren-Cayrol, 1996 ; Schrumm, 1992). Le renfor-
cement immeédiat et la rétroaction rapide contribuent a individualiser I’enseignement et a
accroitre la motivation et le rendement de "apprenant (Gottschalk, 1995). Romiszowski
(1993) y voit également la possibilité de corriger la faiblesse majeure des générations
précédentes de formation & distance, a savoir le temps de réaction des institutions pour

mettre a jour les curriculum.
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Commaodité et flexibilité. Les utilisateurs notent ¢galement la commodité et la flexibilité
du média (Allen, 1995 ; Burpee et al. , 1989 ; Fredrickson, 1992 ; Kaye, 1987 ; Myrdal,
1994 ; Ruberg & Sherman, 1992 ; Zack, 1995). La CMO affranchit I’apprenant de sa dé-
pendance face au temps et 3 la distance (Collins, 1996), en plus de rendre possible
Parchivage pour consultation ultérieure des documents (Gottschalk, 1995). Les appre-
nants apprécient la possibilité de contacter les formateurs aussitot qu'une question se pré-
sente, peu importe I'heure et sans avoir a passer par les attentes inévitables du téléphone
ou des visites au bureau (Gregory, 1991). Les apprenants timides peuvent contribuer 4
leur rythme sans subir la pression de la salle de classe (Gregory, 1991). Les ordinateurs
peuvent ainsi faciliter un apprentissage qui respecte le rythme de chacun (Collins, 1996).
Concernant la flexibilité, les ordinateurs sont des outils multimédias qui peuvent effica-
cement relier différentes technologies en intégrant les possibilités du graphisme, de
I'imprimé, de 1’audio et de la vidéo. La vidéo interactive et le CD-ROM peuvent étre
amalgamés dans le matériel pédagogique. Les différents logiciels utilisés sont également
tres flexibles et augmentent le controle de Papprenant sur son environnement

d’apprentissage (Gottschalk, 1995).

Accessibilité aux ressources. Les ordinateurs elargissent ’accessibilité des apprenants
aux ressources et aux personnes d’'une communauté virtuelle mondiale (Collins, 1996 ;
Gottschalk, 1995 ; McNeil, 1991 ; Schrumm, 1992 ; Wishnietsky, 1991). De fait, de plus
en plus d’institutions universitaires offriront des programmes entiérement accessibles sur
'Internet. En utilisant la métaphore du lien hypertexte, Romiszowski (1993) nous invite a
entrevoir «’hyper-université», un réseau international d’institutions qui pourront étre
fréquentées selon les disponibilités d’un apprenant qui planifiera son propre programme

d’apprentissage.

Rentabilité. La détermination des variables et la pondération pour chacune d’elles afin de

procéder & une véritable analyse cofits-efficacité demeure encore un probleme (Loisier,
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1998). Toutefois, les investissements financiers apparaissent comme rentables (Burpee et
al. , 1989 ; Fredrickson, 1992 ; Kaye, 1987 ; McNeil, 1991 ; Schrumm, 1992 ; Whish-
nietsky, 1991) si les amortissements des Investissements initiaux sont considérés long
terme. La technologie informatique s’améliore rapidement et de nouvelles innovations
apparaissent alors que les prix diminuent (Gottschalk, 1995 ; Higgins, 1991). Gottschalk
ajoute que les formateurs sensibilisés 3 I’importance des cofits peuvent mieux profiter du
marché en identifiant correctement leurs besoins actuels et en prévoyant ’évolution des

exigences techniques.

Préparation au marché du travail. L utilisation des ordinateurs pendant la formation pré-
pare les apprenants au marché du travail (Anderson, 1996 ; Baldwin, 1994 ; Boldt, Gus-
tafson & Johnson, 1994 ; Collins, 1996 ; Gizzi, 1995 ; Manrique, 1994 ; Pitt, 1996 ; Zack,
1995). Les formateurs peuvent ainsi utiliser 1’ Internet pour aider les apprenants a acquérir
les habiletés élémentaires qui leur permettront de profiter des avantages du monde infor-
matisé dans lequel ils devront évoluer apres leurs études. Toutefois, dans le cas des adul-
tes on assiste souvent a un transfert de connaissances en sens inverse, I’apprenant transfé-

rant dans le milieu académique des habiletés acquises en milieu de travail (Kaye, 1992).

2.2.3.2 Impact sur le processus d *apprentissage

Interactions collaboratives. De fagon générale, ce qui ressort le plus dans les résultats de
recherche concernant la CMO, c'est que le processus d'apprentissage peut étre facilité par
l'utilisation des technologies de la communication parce qu'elles favorisent une plus
grande possibilité d'interactions collaboratives créant ainsi un environnement propice a
"apprentissage collaboratif par la solution de problémes, notamment par 1'échange des
messages €crits (Allen, 1995 ; Bender, 1995 ; Burpee et al. , 1989 ; Carrier & Schofield,
1991 ; Collins, 1996 ; Fredrickson, 1992 ; Kaye, 1990 ; Lincoln, 1992 ; McNeil, 1991 ;
Stacey, 1999 ; Whitaker, 1995 ; Wishnietsky, 1991). Les cadres conceptuels des recher-

ches sur Iutilisation de la CMO 3 des fins éducatives s'élaborent souvent autour des théo-
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ries de l'apprentissage collaboratif qui présentent l'apprentissage comme un processus
interactif ou social (Hardy, 1992 ; Ruberg & Sherman, 1992) plutét que comme un acte
individuel de transmission / réception des connaissances (Myrdal, 1994). Les chercheurs
constatent que les communications électroniques pourraient répondre 4 ces théories
(Baldwin 1994 ; Schenkler, 1994). L'accent est mis sur I'aspect social du processus d'ap-
prentissage, sur l'aspect expérientiel de la construction du savoir par la négociation du
sens grice aux mécanismes interactifs (Stacey, 1999 ; Zhu, 1996). Le processus d'ap-
prentissage est pergu comme un acte de collaboration entre pairs, de consultation avec
des experts, bref un processus interactif avant d'étre un acte individualisé tel que théorisé
par Vygotsky (1978, 1981). Les technologies de la communication apparaissent alors
comme des outils ayant un grand potentiel pour faciliter un tel processus d'apprentissage.
On constate donc que les postulats de I"apprentissage collaboratif rejoignent les postulats
andragogiques en favorisant I’aspect social de Papprentissage. De 13, les rapprochements
entre I’apprentissage collaboratif comme processus, la CMO comme outil interactif et
I"apprenant adulte comme utilisateur. Les tenants des théories de l'apprentissage collabo-
ratif considérent méme que la collaboration devient une variable plus importante que la
technologie utilisée pour expliquer le rendement supérieur des apprenants (Schutte,
1997). L’étude de Stacey (1999), montre que la CMO, particulierement la téléconfé-
rence, est utilisée par les apprenants entre autres pour 1) clarifier des idées ; 2) obtenir de
la rétroaction ; 3) partager les perspectives diverses émanant du groupe ; 4) partager en
groupe les ressources, les nouvelles idées et 1’avis des experts ; 5) solliciter le groupe

pour la résolution de problémes.

Formation centrée sur 'apprenant. Un autre avantage potentiel de la CMO, c’est la for-
mation centrée sur I’apprenant (user driven), autre caracteristique de ’approche andrago-
gique qui considére que 1’apprenant adulte est autonome, capable d’autodirection et inté-
gré a son contexte social (Collins, 1996 ; Romiszowski, 1993). Selon Manrique (1994),
les communications électroniques renforcent la méthode socratique en ce sens que les

apprenants s'impliquent plus activement dans leur processus d'apprentissage plutdt que
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d'étre des récepteurs passifs (voir aussi Collins, 1996). Pour favoriser davantage
I'implication des apprenants, Gottschalk (1995) ainsi que McElhinney & Murk (1994)
recommandent aux formateurs de ne pas trop s’empresser de répondre eux-mémes aux
requétes qui leur sont adressées et de laisser les apprenants prendre 1’initiative de fournir
les réponses afin de favoriser ’apprentissage par les pairs. Le formateur est encouragé a
devenir un facilitateur, un expert pour susciter les questions plutdt qu’un expert pour y
répondre (Collins, 1996).

Esprit critique (critical thinking). Gregory (1991 ; voir aussi Schrum, 1992) note que les
réflexions soulevées par les apprenants dans les messages €lectroniques sont pergues
comme plus stimulantes que celles soulevées en salle de classe. D’autre part, les forma-
teurs pergoivent leurs réponses par courriel comme étant de qualité supérieure aux répon-
ses données sur le vif en salle de classe. Les travaux écrits sont de qualité supérieure en
termes d'étendue des recherches, de qualité de l'analyse et de qualité d'écriture. Les parti-
cipants ont le loisir de faire les liens entre les différents messages et de construire ainsi la
cohérence du discours. Lundgren-Cayrol (1996 ; voir aussi Collins, 1996) va dans le
méme sens en soulignant que la CMO permet I"acquisition d’habiletés d’apprentissage de
haut niveau et & cause de ses caractéristiques (asynchrone / synchrone), elle permet a la
fois des réponses spontanées aussi bien que des commentaires plus réfléchis et plus éla-
borés. Selon Levinson (1988, cité par Higgins, 1991), la communication asynchrone peut
engendrer des échanges d’une qualité intellectuelle supérieure aux échanges en face-a-

face. Les commentaires sont plus ciblés et plus réfléchis, selon Kahle (1996).

Démocratisation de I'enseignement. Les communications €lectroniques sont également
percues comme des instruments au service de la démocratisation de l'enseignement
(Ehrmann, 1990) parce qu’elles améliorent les possibilités de rétroactions entre les tu-
teurs, les formateurs et les concepteurs de programmes (Kaye, 1987), ce que les limites
des technologies traditionnelles ne permettaient pas (Brush, Knapczyk & Hubbard,
1994). Pour Collins (1996), la CMO peut créer un climat plus égalitaire étant donné que
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les contributions sont évaluées selon le conteny et non selon les personnes. Ni la nationa-
lité, ni le sexe, ni les handicaps physiques des destinateurs n’influencent la réception des

commentaires par les destinataires (Kahle, 1996).

Diminution du taux de décrochage. Les communications électroniques brisent le senti-
ment d'isolement des apprenants entre eux. Elles leur permettent de partager leurs expé-
riences et de mesurer leurs idées a celles des autres (Gregory, 1991 ; Lundgren-Cayrol,
1996). Comme nous ’avons déja signalé, les technologies contribuent ainsi 3 la diminu-
tion du taux de décrochage en formation & distance (Knapper, 1990). Mason (1990)
constate que les télécommunications commencent justement a fournir leur plein potentiel

¢ducatif lorsqu'elles sont utilisées comme moyen d’encadrement (voir aussi Burpee et al.,
1989).

2.2.3.3 Transformations institutionnelles et sociales

Institutions de formation. Les TIC n’ont pas seulement un impact positif sur I’individu
mais aussi sur les institutions et la société en général. Les institutions pourront désormais
offrir des programmes interdisciplinaires dirigés vers des sites multiples et selon des ho-
raires flexibles (Collins, 1996). Tl est méme prévisible selon Kahle (1996) que I'impact de
la CMO s’étende bien au-dela de la formation & distance pour influencer la structure or-
ganisationnelle des institutions traditionnelles aux niveaux collégial et universitaire. La
formation continue pourra profiter des possibilités offertes par la technologie pour rejoin-
dre de nouvelles clientéles. On assiste & I’émergence de université globale comme ré-

sultante de 1’expansion rapide des structures de 1’information.

Société. Selon Wishnietsky (1991), aucune invention depuis la révolution industrielle n'a
offert un potentiel aussi puissant de transformer la société que l'ordinateur et les télé-
communications. Tout comme les engins ou les moteurs ont pu accroitre le pouvoir in-

dustriel en prolongeant la main de I'homme, les ordinateurs et les télécommunications
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accroissent I'étendue du pouvoir de la pensée et deviennent le prolongement de son acti-
vité mentale. Il prédit que I'Internet accomplira des transformations sociales radicales tout
€N accompagnant notre entrée dans 1'ére de l'information. Les experts rapportent que la
quantité d'informations et de connaissances doublera a chaque période de six ou sept ans,
que les connaissances scientifiques doubleront tous les deux ans et que les connaissances
acquises par un professionnel seront dépassées au cours des cing premicres années qui
suivront sa formation initiale (Merriam & Caffarella, 1991 ; Wishnietsky, 1991). De tels
arguments sont suffisants pour justifier les besoins d'apprentissage continu et
acquisition de compétences reliées a I'utilisation des ordinateurs méme si on ne peut
prétendre que les TIC soient une panacee : elles présentent en effet un certain nombre de

désavantages ou de limites.

2.2.4  Limites

En dépit de I’optimisme de certains chercheurs comme Myrdal (1994), pour qui les gains
obtenus en termes de démocratisation et de flexibilité compensent les pertes encourues,
notamment les contacts humains et l'immédiateté de la réponse qu’assure la présence
physique, la CMO présente des limites qui sont bien réelles. Nous avons conservé un
regroupement similaire 4 celui utilisé 4 la section précédente pour présenter ces limites,

reliées a la technologie, & I’apprenant, aux institutions et 4 Ia société.

2.2.4.1 Limites de la technologie

Coiits. Les investissements financiers consentis au développement pédagogique des
réseaux informatiques, quoique rentables, demeurent encore élevés. Méme si I’achat
d’ordinateurs personnels est relativement abordable de nos Jours, étant donné la compéti-
tivite du marché, le cofit des logiciels nécessaires 4 leur fonctionnement demeure assez
élevé (Gottschalk, 1995 ; Lundgren-Cayrol, 1996). Les changements technologiques sont

si rapides que les utilisateurs plus preéoccupés par les innovations que par leurs besoins
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réels voudront acquérir constamment des équipements plus cofiteux de crainte d’étre dé-

passés par les derniéres nouveautés.

Médium impersonnel. Parmi les autres inconvénients majeurs, les critiques notent le ca-
ractére anonyme, impersonnel ou dépersonnalisant de la CMO qui a surtout recours au
texte (Grégory, 1991 ; Kahle, 1996). Les auteurs déplorent également la perte des nuan-
ces non-verbales que permettent les interactions en face-a-face et le danger de mal inter-
preter les messages & cause du manque de contexte social de la communication en face-a-
face (Collins, 1996 ; Myrdal, 1994). Ces critiques sont remises en question par Weedman
(1991) qui fait état de I’existence de normes sociales établies par les utilisateurs

(I'utilisation des binettes™, par exemple) de méme que d’une nétiquette®'.

Communication synchrone / asynchrone. Les communications en temps réel (bavardoir et
visioconférence) annulent 1’indépendance face au temps et a I’espace acquise avec la
communication asynchrone et défavorisent certains participants qui ne peuvent pas pen-

ser ni dactylographier assez vite pour entretenir un ¢change en direct (Collins, 1996).

Surabondance d’information. Collins (1996) note parmi les inconvénients, la surabon-
dance d’information. La gestion des documents nécessite alors une solide structure

d’organisation pour éviter le débordement (Lundgren-Cayrol, 1996).

*0 Binette : (Smiley ; emoticon ; smiley face). «Dessin réalisé avec des caractéres ASCII et qui, vu de cété,
suggére la forme d’un visage dont I’expression traduit 1’état d’esprit de I'internaute expéditeur» (OLF,
1998b). Exemple E

i Nétiquette : (Internetiquette ; Netiquette ; Network Etiquette). Synonyme ; régles de conduite. «Ensemble
des conventions de bienscéance régissant le comportement des internautes dans le réseau. Note : On con-
fond souvent la nétiquette et la néthique, cette derniére faisant intervenir des ¢léments de moralité.» (OLF,
1998b)
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2.2.4.2 Limites reliées a apprenant

Besoins de formation. Les apprenants doivent étre trés motivés et compétents dans
'utilisation de leur équipement afin de pouvoir fonctionner efficacement dans un envi-
ronnement d’apprentissage informatisé. Ils doivent relever le triple défi de maitriser les
habiletés informatiques élémentaires, les habiletés de communication appropriées, en
plus des habiletés requises pour la manipulation de nouveaux logiciels (Gottschalk,
1995). Les utilisateurs doivent étre adéquatement formés en plus de pouvoir bénéficier
d'un support technique facilement disponible (Collins, 1996 ; Simpson & Pugh, 1992 ;
Wishnietsky, 1991). I faut donc accepter d’investir dans la formation technique (Collins,
1996 ; Gottschalk, 1995 ; Lundgren-Cayrol, 1996), étant donné la nécessité d'acquérir des
habiletés pour dactylographier et pour éviter les désagréments résultant des problémes
techniques. Signalons toutefois les remarques de Simpson & Pugh & I’effet que 'habileté
a dactylographier n’influence pas la fréquence d'utilisation du systeme. Mentionnons
cgalement que pour Anderson (1996), les difficultés techniques constituent d'excellentes
occasions de développer des habiletés de résolution de problémes, de flexibilité et de pa-
tience. L'augmentation du niveau de tolérance pour faire face aux difficultés techniques

est aussi pergue positivement par Bender (1995).

Ethique et comportements abusifs. Un utilisateur devrait pouvoir se fier 4 ses correspon-
dants mais plusieurs destinataires négligent de consulter leur courriel régulierement ou
remettent leurs réponses a plus tard contrairement aux régles de nétiquette. Certains ap-
prenants se contentent d'étre des badauds ou rddeurs (Zurkers), sans vraiment participer
aux échanges (Romiszowski et de Hass, 1989). Leur hésitation & contribuer aux discus-
sions peut €tre attribuable 4 la méconnaissance des protocoles appropriés, selon Gotts-
chalk (1995). Il recommande donc aux formateurs d’encourager la participation des les
débuts du cours afin de contrer I’inhibition ; il suggére également de fixer au préalable un

minimum de contributions hebdomadaires pour susciter une participation plus active.
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En plus du badaudage (/urking), la CMO peut entrainer d’autres comportements abusifs
(Collins, 1996 ; Kahle, 1996) comme la piraterie informatique (computer hacking) qui se
manifeste par la copie frauduleuse des logiciels, la penétration des réseaux et des banques
de données, I’introduction des antiprogrammes pour contaminer les systémes ; la fu-
sillade (flame war) lorsque plusieurs internautes ¢changent des messages virulents pour
manifester leur désaccord sur certains sujets ; la bombarderie (mail bombing) lorsqu’un
méme internaute reoit une quantité exagérée de messages, ce qui peut provoquer une
panne ou méme le plantage (crash) de son ordinateur ; le pollupostage (spamming) qui
constitue une véritable pollution des réseaux avec un méme message inutile envoyé a

répétition souvent dans le but de provoquer les destinataires (OLF, 1998b).

2.2.4.3 Répercussions institutionnelles et sociales

Au plan institutionnel. McNeil (1992, cité par Kahle, 1996) attire 1’attention sur ’absence
relative de la CMO dans ’enseignement supérieur. Le corps professoral se méfie souvent
des technologies parce qu’elles viennent perturber les pratiques habituelles tout en lais-
sant planer une menace de coupures de personnel. McNeil soutient que plusieurs univer-
sit€s sont & court de ressources pour la formation et le support a offrir au personnel, élé-
ments indispensables pour changer les mentalités et faire profiter les institutions des

avantages de la CMO.

Au plan social. Bien qu’il puisse paraitre trivial de le souligner, les apprenants doivent
d’abord avoir acceés aux installations informatiques pour avoir des chances égales de pro-
fiter des avantages de I’interaction et de la rétroaction qu’elles favorisent (Collins, 1996 ;
Gregory, 1991 ; Rojo, 1991 ; Wishnietsky 1991). La facilité d’accés & un ordinateur que
ce soit & la maison ou au travail peut influencer le succes des apprenants (Gottschalk,

1995). Or, des problemes d'équité surgissent au niveau de I'accessibilité & ces équipe-
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ments. Le risque existe que se développe un clivage entre deux classes d'apprenants : les
«infopauvres»* sans culture informatique et les «inforiches», ceux qui auront pu déve-
lopper leurs compétences parce que 1'équipement leur était disponible. Gottschalk ajoute
que le recours a 1’écrit tend & favoriser les apprenants plus articulés et plus habiles a
s’exprimer sur le plan littéraire. Certaines critiques s’interrogent sur la qualité de ces in-
teractions limitées au seul texte et soutiennent que le média exclut les apprenants qui ne
possedent pas ces habiletés informatiques ou littéraires, notamment certains apprenants

adultes (Kahle, 1996) sans compter ceux qui font face & un probléme d’alphabétisation.

Le tableau II (page 83) présente une synthése des avantages et des limites de la CMO que

nous venons d’énumérer.

2.2.,5 Synthése provisoire

Selon Berge & Collins (1995), les différentes applications de la CMO favorisent plu-
sieurs changements de paradigmes dans I’enseignement et I’apprentissage, particuliére-
ment en formation 4 distance ou on passe du pdle du formateur et de I’enseignement au

pdle de ’apprenant et de son processus d’apprentissage.

Les nouvelles technologies nous forcent & ce changement de perspective selon Burge et
al. (1991). La recherche et la pratique de la formation a distance sont entrées dans une ére
de changement qui favorise plus que jamais auparavant la prise en compte des besoins de
I"apprenant adulte de méme que ses conditions de vie et d’apprentissage. D’ol la néces-
sit¢ d’examiner les nouveaux rdles et les nouvelles responsabilités de tous les interve-

nants (formateurs, tuteurs, administrateurs et concepteurs), dans une perspective diffé-

*2Les termes «inforiches» et infopauvres» sont utilisés par Amiot (1998).
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rente de la perspective traditionnelle du formateur comme dispensateur du savoir et de

I’information.

Tableau IT : Avantages et limites de la CMO

AVANTAGES

LIMITES

|

TECHNOLOGIE

Immédiateté et rapidité
Commodité et flexibilité
Accessibilité aux ressour-
ces

Rentabilité

Préparation au marché du
travail

Colts

Médium impersonnel
Communication synchrone
/ asynchrone
Surabondance
d’'information

Interactions collaboratives
Formation centrée sur
I'apprenant

Esprit critique (critical thin-
king)

Démocratisation de
I'enseignement

Diminution du taux de dé-
crochage

Besoins de formation
Ethique et comportements
abusifs

INSTITUTIONS |APPRENTISSAGE

Nouveaux programmes
interdisciplinaires
Nouvelles clientéles
Influence sur la formation
traditionnelle

Absence relative de la
CMO dans I'enseignement
supeérieur

SOCIETE

Accroissement de 'éten-
due du pouvoir de la pen-
see

Prolongement de I'activité
mentale

Problemes d'équité au
niveau de l'accessibilité

(Tableau-synthése de ’auteur)

Henri (1996, p. 47) croit que le «remodelage de l'acte pédagogique» doit passer des dé-

marches traditionnelles de la pédagogie transmissive centrées sur l'acte d'enseignement a

des démarches participatives centrées sur l'acte d'apprentissage. Elle croit que le role du

formateur sera modifié s'il propose a I'adulte I'apprentissage actif et autogéré qui répond a

ses besoins. Toutefois ces formules d'apprentissage autonome et d'autoformation n'ex-

cluent pas l'importance du travail collaboratif avec des pairs qui conserve a l'apprentis-
p p p q pp
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sage son caractere social et favorise la contribution cognitive particuliére des co-
apprenants. Ces formules innovatrices sont particulierement bien soutenues par les nou-
velles technologies qui permettent aux apprenants de se réunir en communautés virtuelles
en depit des contraintes de temps et d'espace pour communiquer entre eux aussi bien
qu'avec les formateurs-tuteurs pour le télétravail, la télédiscussion ou les activités

d’encadrement.

2.3 LA COLLABORATION AUX ACTIVITES D’ENCADREMENT MEDIATISEES PAR
ORDINATEUR

Que ce soit en formation traditionnelle ou en formation 3 distance, 1’encadrement est de
plus en plus valorisé par les institutions qui poursuivent les mémes objectifs en y ayant
recours. Dans cette troisiéme section de la recension des ecrits, aprés avoir souligné en
introduction I’importance de ’encadrement et les objectif qu’il vise, nous dresserons une
typologie des activités d’encadrement. Ensuite, nous examinerons la place occupée par le
tutorat et ses différentes modalités. Nous présenterons ensuite un modéle empirique
(Burge et al., 1991) et un nouveau cadre conceptuel pour les interactions tuteurs / appre-
nants (Weedon, 1997), ce qui nous permettra de situer 1’attitude proactive au sein méme
de I’encadrement. Nous reviendrons ensuite sur le probléeme de la participation aux acti-
vités d’encadrement et en énumérant des solutions possibles a ce probléme, nous serons
amenes a décrire les fonctions d’animation des téléconférences et les besoins de soutien 3

I'apprentissage.

Importance de I’encadrement. Nous avons d€ja signalé que I’encadrement des apprenants
en formation traditionnelle est présenté comme un défi du XXI™ siecle par Langevin &
Villeneuve (1997), pour qui il faut passer d’une culture de I’enseignement (qui est percu
comme la responsabilité de I’enseignant), 4 une culture de ’encadrement des apprentis-

sages (percu comme condition essentielle pour la réussite de la formation). En formation
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a distance d’autres auteurs considérent aussi I’encadrement comme une composante tout

aussi essentielle des dispositifs de formation (Power et al. , 1994).

Obyjectifs visés. L'encadrement a d’abord été mis en place non pas comme un soutien 4 un
apprentissage personnalisé mais bien comme mécanisme de controle et de normalisation
qui permettait de vérifier I’atteinte des objectifs fixés et la compréhension du contenu
d’apprentissage (Gagné, 2000). Pour Abrioux (1985), I’encadrement vise essentiellement
a ¢tablir un contact personnel avec 1’apprenant pour le motiver sur le plan pédagogique
mais aussi sur les plans moral et psychologique. Selon Carrier & Schofield (1991) et Le-
bel (1993, 1995), les institutions poursuivent essentiellement deux objectifs en fournis-
sant du soutien aux apprenants en formation a distance : 1) les aider dans leur processus

d’apprentissage ; 2) encourager leur quéte d’autonomie.

2.3.1 Typologie des activités d’encadrement

Comme I’expliquait Abrioux (1985, p. 180), en formation a distance, 1’enseignement et
’encadrement sont des activités séparées, contrairement a la formation traditionnelle ou
les deux activités sont sous la responsabilité du formateur, se confondent et sont essen-
tiellement d’ordre pédagogique «puisqu’il s’agit d’expliciter ou de commenter la matiére

enseignée et de vérifier si elle a été comprise. »

Une fois cette distinction établie entre enseignement et encadrement, il existe plusieurs
possibilités de classification des activités d’encadrement selon le point de vue privilégié :
1) I"approche utilisée ; 2) la théorie qui les sous-tend ; 3) la clientele visée (selon le ni-
veau académique des apprenants) ; 4) la portée (le nombre d’apprenants visés) ; 5) les

modalités d’activités ; 6) les moyens de communication utilisés.
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2.3.1.1 Approches institutionnelles

Power et al. (1994, p. 11) étendent la notion de proactivité non seulement au tuteur mais
aussi a toute I'institution de formation & distance. Ces auteurs distinguent deux approches
de I’encadrement : une approche technologique et une approche proactive. Ces approches
s’opposent par leur conception du processus d’apprentissage et par I’importance relative

accordee soit a la qualité du matériel pédagogique soit & la qualité de I’encadrement.

L approche technologique. Elle valorise I'indépendance de I’apprenant et son interacti-
vité avec les contenus didactiques spécialement découpés a des fins d’utilisation auto-
nome. Le processus d’apprentissage est individuel et [’apprenant est le principal artisan
de sa réussite. Dans cette optique, les services de soutien sont facultatifs et les efforts sont
orientés vers la production de matériel pédagogique de la plus grande qualité possible.
Cette tendance €était surtout caractéristique des cours offerts par correspondance (pre-
miere génération de formation a distance™) qui enregistraient des taux d’abandon de

I’ordre de 50% (Moore et Kearsley, 1995).

L’approche proactive. Caractéristique de la deuxiéme et troisiéme génération de forma-
tion a distance, I’approche proactive s’inscrit en réaction a I’approche technologique en
voulant réduire le taux de décrochage par des services obligatoires® de soutien a
’apprentissage qui permettent aux tuteurs et aux co-apprenants d’interagir pendant toute

la période de formation.

> Pour les distinctions entre les quatre générations de formation a distance, voir supra 2.2.2.2.
> Nous devons comprendre que les services d’encadrement doivent &tre obligatoirement offerts par
I’institution, ce qui n’altere en rien la liberté de ’apprenant de les utiliser ou non.
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2.3.1.2 Modeéles théorigues

Les pratiques du soutien a I'apprentissage ou d'encadrement, peuvent se regrouper selon
deux grands types de modeles : le modéle académique et le modele autonomiste (Des-
chénes et Lebel, 1994, cité par Deschénes, 2000b), en plus d’un modele actuellement en

émergence.

Le modele académique. La grande majorité (70 %) des pratiques observées se classe-
raient sous ce modéle qui laisse le contréle a I'enseignant ou au concepteur de cours.
Conformément au paradigme de ’enseignement, le maitre est considéré comme l'acteur
principal et son réle est essentiel dans l'organisation des contenus méme si I’importance
de I"implication active de l'apprenant dans son processus d'apprentissage est reconnue.
Les logiques de l'offre d’encadrement par les institutions semblent académiques et visent

un soutien cognitif.

Le modele autonomiste. Ce modéle privilégie une approche centrée sur I'apprenant qui
assume une reflexion critique sur son processus d’apprentissage. Les logiques de la de-
mande des apprenants semblent plutot tournées sur les aspects métacognitifs de 1'appren-
tissage qui favorisent l'autonomie dans le cheminement, les démarches d'autodidaxie ou
les approches constructivistes centrées sur les apprenants. Deschénes (2000b) constate
dans ses recherches une demande de plus en plus grande des apprenants a distance au

plan motivationnel et au plan du soutien & la démarche d'apprentissage.

Modele collaboratif (en émergence). Selon Deschénes (2000b), les TIC nous conduisent
vers un troisiéme modeéle, le modele collaboratif. Pour I’instant, il se demande encore si

ce modele est vraiment différent des deux autres et s’il sera possible de le développer.
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2.3.1.3 Portée

Les apprenants & distance de premier cycle inscrits & la Télé-université bénéficient d’un
«encadrement-cours». Les apprenants de deuxiéme cycle inscrits 4 un DESS ou 3 une
maitrise bénéficient d’un «encadrement-programme» qui vient s’ajouter a I’encadrement-

cours.

Encadrement-cours. L’encadrement-cours vise le cheminement d’un cours particulier du
programme (Deschénes, 2000a). 11 s’agit habituellement de ’intervention d’une personne
(un tuteur ou un pair) pour soutenir ’apprenant dans Iatteinte des objectif d’un cours
spécifique. Les activités d’encadrement concernent alors les regles particuliéres du cours,
la correction des travaux, la préparation et I’animation de conférences téléphoniques ou

télématiques.

Encadrement-programme. Plusieurs personnes ressources interviennent pour assurer a
chacun un cheminement harmonieux dans l'ensemble de son programme. Ce systéme
d’encadrement offert par la Télé-université aux apprenants gradués comprend un suivi
individuel assuré par un formateur-tuteur et un suivi collectif qui releve d'un comité com-
pos¢ de trois professeurs. Ce systéme differe des systémes offerts aux apprenants de pre-
mier cycle (encadrement-cours seulement) a cause des objectifs de formation visés au
2°™ cycle : 1) la co-construction des connaissances ; 2) le développement d’une pensée
critique a travers les interactions ; 3) la professionnalisation de la formation. Un ensem-

ble d'activités diversifiées assurent le soutien a l'apprentissage des apprenants pour

’encadrement-programme : communications quotidiennes entre les ressources du pro-
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gramme et les apprenants, bulletin mensuel, contributions & une revue, rencontres men-

suelles, journées d'études, etc.

2.3.1.4 Clientéle visée

Si I’encadrement s’adresse & un seul apprenant, il s’agira d’encadrement individuel ; si
tout un groupe d’apprenants est visé, il s’agira d’encadrement collectif. Ces deux types

d’encadrement font appel & des moyens de communication différents.

2.3.1.5 Modalités d’activités

Pour Carrier & Scoffield (1991), les activités de soutien correspondant a différents roles
sont assurés par I'intermédiaire de quatre canaux : 1) le matériel didactique : travaux,
recueil de textes, guide d’étude ; 2) 1’interaction avec les pairs : apprentissage collabora-
tif; 3) les ressources didactiques : librairie, bibliothéque, ordinateur central ; 4) le tutorat :
counseling utilisant la téléconférence. Pour faire le lien avec les concepts développés
dans les sections précédentes, nous proposons une classification en deux catégories : 1)
les activités basées sur I’interactivité avec le contenu (matériel didactique et ressources

didactiques) et 2) activités basées sur ’interaction (avec les pairs ; avec le tuteur).
2.3.1.6 Moyens de communication utilisés
De tout temps la formation & distance a été dépendante d’un moyen de communication

tant pour la diffusion que pour ’encadrement : la poste, le téléphone, les téléconférences

(audio, vidéo) et la communication médiatisée par ordinateur (téléconférence, groupes de

% Modalités mises en place & la Télé-université pour assurer l'encadrement-programme des étudiants de la
maitrise et du DESS en formation a distance.
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discussion, courriel, bavardoir, babillard, visiophonie, liste de diffusion, foire aux ques-

tions). Certains auteurs parlent alors de tutorat téléphonique et de tutorat télématique.
2.3.1.7 Application a notre population

Le tableau III (page 91) fait le lien entre les différentes classifications de I’encadrement
que nous venons de décrire et permet de caractériser la population de notre recherche. Il
s'agit d’activités d’encadrement : 1) relevant d’une approche proactive ; 2)
d’encadrement-cours ; 3) par le tutorat ; 4) télématique ou médiatisé par ordinateur (té1é-
conférence) ; 5) collectif ; 6) d’ou le modele collaboratif ¢merge (les co-apprenants pou-
vant interagir entre eux aussi bien qu’avec leur tuteur). Il importe de préciser également
que les apprenants de notre population de recherche bénéficient d’autres formes
d’encadrement. Etant inscrits au deuxiéme cycle, ils sont assurés d’un encadrement—pro-

gramme. De plus, un suivi individuel est disponible par courriel ou par téléphone.
2.3.2  Tutorat

Le tutorat est donc une des modalités d’encadrement (activités basées sur 1’interaction
avec les tuteurs ou les pairs) qui peut étre choisie parmi d’autres (activités basées sur
I’interactivité). De fait, il semble que le tutorat soit la forme d’encadrement la plus privi-
légiée. L encadrement des apprenants par un tuteur se situe dans Ioptique de la «wmédia-
tion» de I'apprentissage dans I’étude de Burge et al. ( 1991). En frangais, dans Le petit
Larousse (1994), le terme «médiatisationy», équivalant a ’anglais mediation, renvoie au

verbe «médiatiser» qui a deux acceptations, 4 savoir : 1) «servir d’intermédiaire pour
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Tableau III : Typologie pour ’encadrement™

APPROCHES INSTITUTIONNELLES

Approche technologique
Approche proactive

MODELES THEORIQUES

Modéle académique
Modéle autonomiste
Modgéle collaboratif (en émergence)

PORTEE

Encadrement-cours
Encadrement-programme

CLIENTELE VISEE

Suivi individuel
Suivi collectif

MODALITES D'ACTIVITES

Activités basées sur l'interactivité avec le
matériel didactique (travaux, recueil de
textes, guide d'étude) : avec les ressources
didactiques (librairie, ordinateur central,
babillards electroniques, les bibliothéques
¢électroniques, les publications électroni-
ques, pages Web sur Internet, collecticiels
(Groupware Systems) incluant les bases de
données ainsi que les moteurs de naviga-
tion et de recherche

Activités basées sur Iinteraction avec
les pairs (apprentissage collaboratif) ;
avec le tuteur (tutorat, counseling)

MOYENS DE COMMUNICATION

Courrier Postal
Teléphone

Bavardoir

Téléconférence (audio, vidéo, textuelle)
Groupes de discussion

Foire Aux Questions

Liste de diffusion

(Tableau-synthése de I’auteur)

transmettre quelque chose» et 2) «faire passer, diffuser par les médias». En anglais, le

mot mediation décrit un large éventail d’activités de soutien, connue sous I’appellation

% Les caractéres gras dans la colonne de droite indiquent les caractéristiques applicables a la population de

notre recherche.
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«tutoring» dans certaines institutions et «advising» ou «teaching» dans d’autres institu-

tions.”’

2.3.2.1 Médiatiser en servant d’intermédiaire (tuteur)

Les écrits qui identifient le role traditionnel du tuteur considérent qu’il sert
d’intermédiaire entre ’apprenant et 1’université. Par exemple, dans le contexte ontarien
de Burge et al. (1991), selon les institutions, des «instructeursy a temps partiel, des pro-
fesseurs de la faculté, des apprenants des cycles supérieurs, des conseillers ou des agents
de liaison peuvent jouer le rdle de tuteur. Ce dernier est censé étre la personne qui entre-
tient le contact le plus étroit avec I’apprenant tout au long du cours. Il peut €tre en contact
téléphonique, par le courrier postal ou en face-a-face avec les apprenants ; il peut donner
une rétroaction sur les travaux ou les examens, aider ’apprenant & comprendre les conte-
nus ou les objectifs, conseiller I’apprenant sur des problémes personnels, professionnels
ou éducatifs. Le rapport de Burge et al. référe surtout aux tiches de conseiller académi-
que ou de formateur exercées par le tuteur. C’est un expert du contenu d’apprentissage
mais qui ne faisait pas nécessairement partie de ’équipe d’experts qui a élaboré le conte-

nu du cours.

2.3.2.2 Médiatiser en utilisant les médias (animateur)

Les ressources d’encadrement font appel aux tuteurs pour servir d’intermédiaires prodi-
guant aux apprenants conseils d’orientation et suivi pédagogique et ces interventions du
tuteur comme «médiateur» sont de plus en plus médiatisées par ordinateur. A partir du

moment ou les médias électroniques sont utilisés, le rdle traditionnel du tuteur subit un

3 C’esta cette confusion des termes que nous faisions allusion en début de chapitre en identifiant une des
difficultés rencontrées lors de la recension des écrits.
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déplacement vers le role d’animateur de téléconférence. L’encadrement par la télémati-
que est justifié par les nouvelles possibilités interactives offertes par les TIC. Selon For-
gues (2000) la téléconférence d’encadrement modifie la nature du soutien et en accroit la
qualité. L absence de 1’imprimé*® modifie la relation traditionnelle tuteur / apprenant en
la transformant en une relation de groupe ol la communication est continue (discussion,
entraide, partage d’expérience et évaluation informelle de cours, travail en équipe). Les
contributions pédagogiques les plus reconnues de 'utilisation de la té€léconférence sont
de favoriser la collaboration et la participation et aussi d’améliorer la qualité des échan-

ges dans un cours.

Pour le programme de formation du contexte de notre recherche (DESSFE en finance
d’entreprise de I’Ecole des HEC), I’encadrement des apprenants est assuré par une équipe
d’auxiliaires d’enseignement, de formateurs et d’experts invités. Le type d’encadrement
est adapté a la nature du cours. Les contacts téléphoniques et les conférences téléphoni-
ques sont utilis€és au besoin mais les principaux outils de communication pour
’encadrement, selon que les échanges revétent un caractére privé ou public, sont le cour-

riel et la téléconférence.
2.3.2.3 Spécificité de la téléconférence d’encadrement.

Comme nous 1’avons souligné, les écrits concernant I’utilisation de la téléconférence pour
le seul encadrement des apprenants sont plutét rares. Pour comprendre les mécanismes
mis en ceuvre dans ces téléconférences, nous devons nous reporter aux écrits concernant

surtout I’utilisation de la CMO dans le cadre de discussions (par exemple, Zhu, 1996) ou

8 Absence potentielle d’imprimé (c’est la décision de Iapprenant d’imprimer ou non) mais non pas ab-
sence d’écrit.
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de travail collaboratif pour la réalisation d’une tiche (par exemple, Henri, 1989, 1992).
Ces études sont certes utiles pour comprendre la téléconférence en général, mais il est
necessaire d’extrapoler avec prudence les résultats de recherche aux téléconférences des-
tinées 4 I’encadrement des apprenants, notamment en ce qui concerne la participation.
Dans une téléconférence d’encadrement, les apprenants participent librement selon leurs
besoins. Ces besoins peuvent étre comparables & ceux des apprenants d’une salle de
classe traditionnelle : des besoins qui sont décrits comme ponctuels, fluctuants et pas né-
cessairement toujours prévisibles. La téléconférence d’encadrement sert de moyen de
communication pendant toute la durée dun cours. Contrairement aux télédiscussions ou
les themes ont été préalablement déterminés et font partie des travaux notés, contraire-
ment au télétravail consacré a I’accomplissement d’une tiche spécifique contenue dans
une activité obligatoire de formation et souvent notée, dans les téléconférences
d’encadrement, ce sont les besoins de soutien des apprenants en formation & distance qui
dictent son déroulement dans le temps. La téléconférence devient alors le lieu virtuel ou
les apprenants peuvent trouver des réponses a leurs interrogations sur 1’ensemble du
cours : réalisation des activités d’apprentissage ou des travaux notés, préparation aux
examens, orientation sur le contenu du matériel didactique ou sur les méthodes de travail.
Les teléconférences d’encadrement permettent aussi de recréer le contexte des échanges
spontanés d’une salle de classe : partage d’expériences professionnelles, de réflexions ou
d’interrogations. Les tuteurs peuvent y réagir mais aussi les co-apprenants comme nous le
font découvrir les modeles d’interactions tuteurs / apprenants / apprenants de Burge ef al.

(1991) et de Weedon (1997).

* Damphousse (1997) distingue les téléconférence de télédiscussion et de télétravail par opposition aux
téléconférence de gestion de groupe.
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2.3.3 Un modé¢le empirique : Modéle de Burge et al. (1991)

Selon les auteurs de cette recherche menée en 1991 au Centre des études pédagogique de
1I’Ontario / Ontario Institute for Studies in Education (OISE), un des plus surprenants reé-
sultats a été le trés bas niveau de contacts initiés par les apprenants aupres de leurs tu-
teurs. Ce manque de contact a €t€ évident pour chacune des trois catégories de raisons
énumérées dans une des sections du questionnaire (voir Tableau VII, page 126). Seule-
ment quatre des seize raisons énumérées ont été cochées pour le choix de réponse «quel-
ques fois» ou «rarement» par un peu plus de 30% des répondants : 1) poser des questions
sur des procédures générales d’ordre académique ou administratif ; 2) sur les exigences
du cours ; 3) sur le contenu du cours ; 4) pour demander un délai de remise d’un travail.
Seulement un petit nombre de répondants ont contacté les tuteurs pour demander de clari-
fier leurs commentaires sur les travaux corrigeés, pour demander de 1’aide dans la prépa-
ration des travaux ou pour poser des questions sur les notes obtenues. Les répondants
semblaient déterminés a ne pas contacter leurs tuteurs pour d’autres problémes que ceux
reliés a la notation des travaux. Par exemple, entre 80% et 100% des répondants ne con-
tacteraient jamais leurs tuteurs pour discuter de problémes familiaux ou professionnels,
de difficultés personnelles ou des objectifs d’apprentissage, pour étre encouragés, pour
parler de leurs progrés, pour demander de changer les activités ou le format du cours.
Prés de 82% des répondants ne contacteraient jamais leurs tuteurs pour qu’ils les aident a

rechercher des références ou a préparer les examens.

2.3.3.1 Modeéle ressortant de la recherche

Le premier modele d’encadrement qui ressort de la recherche de Burge et al. (1991) est
illustré a la figure 4 (page 97). Les liens faibles dans les relations entre les différents ¢lé-
ments du processus d’apprentissage sont indiqués par des lignes pointillées, les liens plus
forts par des lignes pleines. La place centrale est occupée par le tuteur qui est placé entre

d’une part, les responsabilités et contraintes institutionnelles et d’autre part, les besoins
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des apprenants. Les contacts entre le tuteur et I’apprenant se font sur une base indivi-
duelle et généralement dans une seule direction, du tuteur vers un apprenant. La commu-
nication est inégale : les apprenants initient rarement le contact avec leur tuteur et ils ne
communiquent presque pas entre eux. Quant au tuteur, il n’entretient pas souvent de rela-

tions de collaboration avec I’institution, les concepteurs ou le superviseur du cours.

Ce modele d’encadrement présente cing caracteristiques particulieres. De fagon géné-

rale ;

1. C’est un environnement silencieux : prés des trois quarts des tuteurs n’entrent en
contact avec les apprenants que par des commentaires écrits et la correction des tra-
vaux. Les tuteurs demeurent invisibles et sans voix parce qu’ils n’utilisent pas les
technologies de la communication.

2. C’est un environnement de nature cognitive : les échanges concernent surtout le con-
tenu du cours.

3. C’est un environnement qui fonctionne sur un mode receptif / réactif : réceptif pour
les apprenants qui se concentrent sur I’étude et les travaux et réactif pour les tuteurs
qui attendent I’arrivée des travaux pour les corriger et faire des commentaires.

4. C’est un environnement interpersonnel plutét froid.

5. C’est un environnement intrapersonnel plutét satisfaisant pour les apprenants qui ap-

précient leur situation de formation a distance.

2.3.3.2 Modeéle proposé

La figure 5 (page 98) illustre le nouveau modéle d’encadrement propose¢ par Burge ef al.
(1991). Ce modele, recommandé pour remplacer le premier modele décrit, adopte un
point de vue centré sur I’apprenant. Des liens plus étroits sont évidents entre tous les par-
ticipants : entre les apprenants eux-mémes : entre le tuteur et Iinstitution, le superviseur

du cours et tous les apprenants. A cause de la notation des travaux et des



97

Figure 4 : Modéle d’encadrement ressortant de Ia recherche de Burge et al. (1991)

Matériel
didactique

Superviseur
du cours

Co-

Apprenant apprenants

‘-\""‘--\_/

(Traduction libre et adaptation par I’auteur)
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Figure 5: Modéle d’encadrement recommandé par Burge et al. (1991)

Matériel

Tuteur

v Co-
Apprenant ) I apprenants

V

(Traduction libre et adaptation par 1’auteur)

exigences administratives, le lien individuel entre le tuteur et un apprenant en particulier
est toujours aussi fort que dans le modele précédent. Les auteurs croient toutefois qu’il
sera possible d’en arriver & une communication partagée et satisfaisante entre les appre-

nants. La dynamique interactive devra alors s’orienter dans la direction proposée et se
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développer pour inclure des contacts avec le groupe d’apprenants. C’est & cette seule
condition que les lignes de contacts qui existaient déja entre les apprenants dans le pre-
mier modele, méme si elles étaient faibles, seront renforcées. Le modéle s’appuie sur les

principes andragogiques et sur ’utilisation des TIC comme moyens de communication.

2.3.3.3 Pérennité du modele traditionnel,

Si on se réfere 4 la recherche de Damphousse (1997), les TIC n’ont pas eu I’effet es-
compté par Burge et al. (1991). Les six ans d’intervalle entre les deux recherches et le
recours aux TIC ne semblent pas avoir changé considérablement le modele initial. En
effet, Hotte & Damphousse (1998), se référant a la recherche de Damphousse, cons-

tate que :

1. Le nombre moyen de messages par apprenant varie entre 1,7 et 6 sur une période de
15 semaines, ce qui est interprété comme une faiblesse généralisée de la participation.

2. La plupart des messages du tuteur a un apprenant réferent a des réponses directes aux
questions posées portant sur le contenu ou sa logistique.

3. La plupart des messages du tuteur & plusieurs apprenants référent au contenu organi-
sationnel (consignes, avis, échéancier, suivi des travaux).

4. L’énergie du tuteur est consacrée au réponses directes aux questions des apprenants.

5. Un climat d’inertie prévaut dans toutes les téléconférences : ambiance peu dynami-
que; énergie individuelle plut6t que collaborative.

6. L’esprit de collaboration est presque absent de toutes les téléconférences.

Ce qui fait conclure a4 Hotte & Damphousse (1998, p. 10) que «l’usage actuel de la télé-
matique a des fins de support & I’apprentissage démontre une sous-utilisation du potentiel

pédagogique de ce mode de communication. »
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2.3.4  Un nouveau cadre conceptuel : Modéles de Weedon (1997)

S’ajoutant a la théorie de la liberté collaborative de Paulsen (1992),% le cadre conceptuel
proposé par Weedon (1997) permet de comprendre ce qui motive ’apprenant a utiliser la
téléconférence d’encadrement et aussi de mieux saisir la nature et le déroulement des
interactions collaboratives entre apprenant et tuteur. Weedon constate que les conceptions
individualistes que nous avons de 1’apprenant ne peuvent pas permetire une conceptuali-
sation adéquate du processus d’apprentissage. Elle préconise donc, pour une meilleure
conceptualisation, un modele de relations et de communications qu’elle qualifie de signi-

ficatives (voir figure 6, ci-dessous).

Figure 6 : Modé¢le de relations et de communications significatives (Weedon, 1997)

Apprenant

Expérience
d’apprentissage

l'uteur Equipe de
conception

(Traduction libre et adaptation par 1’auteur)

%Voir supra la section 2.1.2.4.
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2.3.4.1 Modéle courant

Weedon (1997) présente d’abord ce qu’elle appelle le modéle courant, un modele indivi-
dualiste qui met ’accent sur 1’apprenant en position de solitude relative. Ce modele en
vigueur actuellement considére I’apprenant comme une entité indépendante et
I’apprentissage comme un proceséus intra-individuel, I’apprenant construisant lui-méme
activement son propre savoir. L’accent est mis sur ce qui se passe au niveau cognitif,
dans la téte de I’apprenant. Ce modele est inspiré de la théorie piagétienne qui a, recon-
nait Weedon, le mérite d’encourager la participation active de I’apprenant dans son pro-
pre processus d’apprentissage. Le modéle béhavioriste qui prévalait auparavant présentait
I"apprenant comme un réceptacle réagissant aux stimuli environnementaux pour cons-
truire des automatismes. Le modéle courant est alors percu par Weedon comme une amé-
lioration méme si 1’apprenant comme individu est devenu le centre de ’enseignement /

apprentissage, en reléguant le formateur au second plan (voir figure 7, ci-dessous).

Figure 7 : Modéle courant (Weedon, 1997)

Apprenant

Tuteur Equipe de
conception

(Traduction libre et adaptation par I’auteur)
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2.3.4.2 Nouveau modéle proposé

Weedon (1997) propose alors, en s’inspirant de la théorie de Vygotsky (1981), un nou-
veau modele de relations entre apprenant et tuteur. Elle réfere aux concepts des niveaux
«intramentaly et «intermental» et au concept de la «zone de développement proximal»
(voir aussi Stacey, 1999). Le niveau «intermental» renvoie au niveau social des interac-
tions interpersonnelles qui sont représentées par les trois cotés d’un triangle (voir figure
8, ci-dessous). Pour Vygotsky, ce niveau représente le premier stade du processus
d’apprentissage et ¢’est ce stade que les théories courantes ne mettent pas assez en relief
selon Weedon. Le niveau «intramental» est ce & quoi Vygotsky référe comme le niveau
psychologique qui ferait partie de la structure interne de I’apprenant. Dans un sens, il
suggere donc que I’apprentissage se produise par stades progressifs de 1’extérieur vers

Pintérieur.

Figure 8 : Nouveau modéle proposé (Weedon, 1997)

Apprenant

@ <« L

Tuteur Equipe de
concention

(Traduction libre et adaptation par 1’auteur)

Le concept de «zone de développement proximal» relie les deux stades en ce sens que

nous pouvons observer une zone ou I'apprenant a la possibilité d’accomplir une tiche
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mais cette tiche ne sera accomplie que s’il y a intervention initiale de quelqu’un d’autre
de plus expérimenté qui puisse servir de guide dans le processus d’apprentissage. Le tu-

teur devient ce guide qui fournit une structure 3 I’apprenant.

Les représentations habituelles de I’apprenant a distance en interaction solitaire avec le
contenu d’apprentissage qui étudie et rédige ses travaux avant de venir ensuite valider sa
compréhension avec le tuteur et les co-apprenants semble s’opposer a premiére vue a
I’application que fait Weedon (1997) de la théorie de Vygotsky a la formation 3 distance.
Toutefois, si on réfere au modele d’apprentissage proposé par Bourgeois & Nizet (1997)
avec les concepts d’assimilation et d’accommodation du constructivisme piagétien® on
peut comprendre que I’interaction individuelle (et solitaire) avec le contenu peut étre suf-
fisante si elle ne crée pas de conflit cognitif et qu’il y a assimilation de 1’information
nouvelle, mais sans qu’un nouvel apprentissage se produise. L’interaction interperson-
nelle ou sociale deviendrait nécessaire pour en arriver au processus d’accommodation
seulement lorsque le conflit cognitif se présente. Selon ces concepts, le conflit cognitif est
le préalable obligé a4 un nouvel apprentissage. Au moment ot il participe aux activités
d’encadrement, I’apprenant a distance, dans son processus d’apprentissage, serait d’abord
pass€ par un stade «intramental» qui aurait donné lieu 3 un conflit cognitif, ce qui I’a
conduit a la téléconférence d’encadrement pour le stade «intermentaly devant mener au

processus d’accommodation.

Le modele conceptuel proposé par Weedon (1997) rejoint le modéle de processus
d’apprentissage présenté par Bourgeois & Nizet (1997) en ce que les deux conceptions
renvoient & des interactions collaboratives avec un formateur-tuteur au lieu de la collabo-

ration habituelle entre apprenants. Notre recherche prend en compte les interactions col-

' Voir supra 2.1.2.1, les paragraphes consacrés au Dépassement du clivage enfant / adulte. On y retrouve
une synthése du constructivisme piagétien.
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laboratives impliquant & la fois ces deux types de collaboration. Le réle du tuteur au
stade «intermental» est plus important alors que le défi deviendra un peu plus tard de
créer un environnement qui permettra a I’apprenant de revenir vers le stade «intramentaly
en lui fournissant une structure (scaffolding)qui deviendra de moins en moins nécessaire
et pourra disparaitre au fur et 4 mesure que progresse I’apprentissage (fading). Désilets
(1998), s’appuyant sur des pédagogues américains (Collins, Brown & Holum, 1998) pré-
conise €galement cette stratégie de retrait progressif de I’aide extérieure maximale (scaf-
Jolding and fading) au fur et & mesure que 1’apprenant développe son autonomie selon le

principe de «désétayage» proposé par Meirieu (1990, cité par Désilets).

2.3.4.3 La proactivité

C’est dans ce contexte du désétayage que De Lievre (2000), introduit le concept de pro-
activité. Selon ce chercheur, une des questions qui se pose en formation a distance con-
ceme une modalité d'intervention tutorale qui puisse étre adaptée aux besoins de
"apprenant pour le mener progressivement a utiliser de facon autonome les ressources
mises a sa disposition (Choi & Hannafin, 1995 ; Young, 1993 ; cités par De Lievre). Le
concept de «scaffolding» ou de «désétayage» est & l'origine de I’hypothése de De Ligvre
voulant que les interventions proactives plutdt que réactives accroissent I’utilisation des
outils d'aide a l'apprentissage mis a la disposition des apprenants. Si nous tentons de faire
le lien entre ces considérations de De Liévre et les conceptions de I’apprentissage que
nous venons de développer, nous pouvons supposer d’abord, que si le tuteur identifie les
besoins non encore exprimés et suggére les outils d’aide de fagon proactive, il maintient
habilement I’apprenant a distance dans son apprentissage solitaire. L’apprenant qui aura
eu recours a la téléconférence d’encadrement pour 1’assimilation de nouvelles connais-
sances sera ramene vers le stade intramental par d’autres interventions proactives identi-
fiant les outils d’aide appropriés. De Liévre signale de plus, se référant a Hardy (1992),
que les recherches sur le tutorat télématique montrent que le dialogue socratique, solli-

citant I'avis de I'apprenant, donc étant de nature proactive, facilite la construction de I'ap-
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prentissage. De Liévre (p. 216) en conclut qu’il serait judicieux d'adopter un mode d'in-
tervention proactif : «Ceci permet de ne pas attendre I’initiative de I’apprenant qui soit ne
sait pas qu’il est sur une mauvaise piste, soit n’ose pas poser de questions de peur qu’on
ne per¢oive qu’il est perdu, soit ne pense pas a utiliser cette fonction et préfére tenter s’en

tirer seul. »

Power et al. (1994, p. 84) étendent la notion de proactivité non seulement au tuteur mais
aussi a toute I’institution de formation & distance. Appliquée a I’ensemble de ’institution,
Iattitude proactive sous-entend «la volonté institutionnelle non seulement d’offrir des
services d’encadrement aux apprenants, mais également de s’assurer que les apprenants
s’en servent et que les services offerts répondent le plus étroitement possible a leurs be-
soins». lls distinguent deux approches de I’encadrement : 1’approche technologique et
’approche proactive qui s’opposent par leur conception du processus d’apprentissage et
sur I’importance relative accordée soit 4 la qualité¢ du matériel pédagogique soit a la qua-
lit¢ de I’encadrement. L’approche proactive renvoie 4 une conception socialisante du pro-
cessus d’apprentissage (qui est d’abord social avant d’étre individuel). L’approche pro-
active se situe dans un continuum allant du quasi laisser-faire de la premiére génération
de formation a distance, en passant par I’encadrement facultatif (Feriiniversitat, en Alle-
magne) ou un certain nombre de services sont donnés en réponse 4 des demandes (vers
les années 70), a I’encadrement proactif ol les demandes de soutien sont devancées et ou

’apprenant est impliqué dans son processus d’apprentissage.

Haché (1996, p. 23) place la proactivité au ceeur méme d’un nouveau paradigme qui est
ne avec «l’inclusion de la technologie en éducation et son utilisation 4 ’appui des pro-
grammes d’études». Ce nouveau paradigme est «celui d’une planification ordonnée et
proactive qui puisse favoriser et préserver la mission de I’institution, tout en permettant

au systeme d’évoluer en accord avec les changements. »
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2.3.5 Probléme de la participation

Nous avons déja évoqué dans la problématique, la faiblesse du taux de participation aux
activités d’encadrement. Nous allons maintenant nous intéresser aux causes de ce manque

de participation et aux solutions suggérés dans les écrits pour atténuer ce phénoméne.

2.3.5.1 Causes du manque de participation

Nous avons regroupé les causes du manque de participation sous quatre éléments : les
caractéristiques du médium, les caractéristiques des apprenants, les caractéristiques de la

situation d’apprentissage et la complexité du travail collaboratif médiatisé par ordinateur.

Les caractéristique du médium. 1l s’agit de la nature artificielle de la téléconférence
(Feenberg, 1992 ; Harasim et al. , 1995) caractérisée par l'absence d'indices paraverbaux
(Burge 1993). Selon Kaye (1989), au caractére anonyme de la CMO, il faut encore

ajouter la nature asynchrone des échanges et les problemes techniques.

Les caracteéristiques des apprenants. La sociabilité (Damphousse, 1997 ; Harasim, 1989),
la motivation, le savoir-faire, la disponibilité¢ (Kaye, 1989) sont autant de caractéristiques

pouvant influencer la participation.

Les caracteristiques de la situation d'apprentissage. Thomas (1989, cité par Dam-
phousse, 1997) établit un lien direct entre I’intensité de la participation et le caractere
facultatif / obligatoire de la téléconférence. L apprenant insuffisamment convaincu de la
plus value de la téléconférence dans son processus d’apprentissage se contente de ses

techniques habituelles.

La complexité du travail collaboratif. Marchand (2000) a recensé dans les écrits trois

sources de complexité de la collaboration sur les réseaux : le traitement des informations,
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Pautogestion du travail individuel selon le rythme de progression du dialogue avec

I’équipe et la gestion du travail en équipe.

2.3.5.2 Solutions possibles

Les solutions proposées pour atténuer le probléme de la participation se regroupent sous
deux éléments : I’intervention des co-apprenants ; I’intervention du tuteur dans son role

d’animateur.

L’intervention des co-apprenants. On la retrouve sous forme de collaboration dans
I’autogestion (Burge, 1993, 1994 ; Lundgren-Cayrol, 1996). et de partage des fonctions
d’animation (Feenberg, 1992 ; Harasim et al. , 1995 ; Kaye, 1989 ; Mason, 1991 ; Ro-
miszowski & de Hass, 1989).

L'intervention d’un formateur / animateur. Parmi les solutions recensées par Marchand
(2000) pour contrer les difficultés de collaboration sur les réseaux, on retrouve des sug-
gestions d’outils pour le traitement des messages, pour la gestion du travail d’équipe et
pour la gestion de la motivation. Ces outils peuvent étre élaborés par les équipes de con-

ception des cours, par les formateurs ou les tuteurs.

C’est encore le tuteur qui peut intervenir pour la gestion du travail d’équipe (Henri et
Lundgren-Cayrol, 1997) ou pour aménager les téléconférences en tenant compte du
nombre de participants ou en utilisant certains trucs pédagogiques comme noter la parti-
cipation selon le nombre de messages (Harasim, 1995) ou en posant des questions sup-
plémentaires a ceux qui collaborent moins (Gizzi, 1995) mais surtout pour 1’animation
des téléconférences C’est ce role d’animateur qui remplace dans les écrits le rdle tradi-
tionnel du tuteur et qui est considéré comme déterminant pour le succés ou 1’échec de la
téleconférence. Nous examinerons maintenant en quoi consiste ce réle d’animateur de

télécontérence. Mais nous examinerons auparavant le role du tuteur tel que décrit tradi-
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tionnellement puisque les fonctions d’animation et les tches qui servent a décrire le role

de I’animateur découlent de la description du réle du tuteur.

2.3.6  Vers une nouvelle typologie du réle du tuteur

Les €crits qui abordent I’encadrement dans la perspective du tuteur divisent le réle de
soutien qu’il offre aux apprenants en différentes catégories dont 1’appellation varie selon

les auteurs mais dont le contenu renvoie aux mémes concepts.

Le processus suivant nous ameénera a la réalisation d’une nouvelle grille pour décrire le
role du tuteur : 1) Nous ferons d’abord la nomenclature des catégories utilisées tradition-
nellement pour la description de ce réle; 2) ensuite, nous tenterons un certain rapproche-
ment sémantique entre les catégories utilisées et 3) finalement, nous proposerons une
synthese qui débouchera vers une nouvelle typologie que nous proposons pour décrire le
réle du tuteur. Les cinq typologies que nous avons retenues au cours de ce processus il-
lustrent bien la pérennité des catégories utilisés par différents auteurs a différents mo-
ments. Premierement, nous référons a la typologie présentée par Carrier & Scoffield
(1991) qui avait d’abord été utilisée par Carrier (1991) dans sa recherche doctorale et qui
reprend pour I’essentiel la typologie d’abord présentée par Lebel & Michaud (1989, cité
par Carrier, 1991) et qui est le résultat d’une recension exhaustive des écrits menée par
Lebel (1992) pour sa recherche doctorale. Ensuite, nous utiliserons deux typologies plus
récentes présentées par Forgues (2000) et par Keating (2000) pour illustrer

qu’essentiellement la méme typologie se perpétue encore actuellement.

2.3.6.1 Nomenclature des catégories utilisées traditionnellement

Carrier & Schofield (1991) parlent de quatre types de soutien qui correspondent & des

roles spécifiques :
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1. Soutien / role méthodologique comme assise pour 1’acquisition des connaissances et
des habiletés ;

2. Soutien / role métacognitif basé sur le contrdle et 1’organisation consciente des pro-
cessus cognitifs ;

3. Soutien / role émotif incluant la motivation et tenant compte des préférences et des
sentiments positifs et négatifs envers des personnes, des idées ou des situations ;

4 Soutien / role administratif ou I’aide relative aux processus et procédures institution-

nelles de méme que 1’aide technique.

Lebel (1992) situe le tuteur comme un intervenant sur quatre plans principaux (dont le

premier est subdivisé en trois aspects) et un plan secondaire (no5)

|8 Plan cognitif
. aspects conceptuels
. aspects méthodologiques
° aspects administratifs

2 Plan (socio) affectif

3. Plan motivationnel

4. Plan métacognitif

(5). Soutien technique

Keating (2000) énumeére sept types d’encadrement dont trois types de suivis ; trois sup-
ports et un autre type :

1. (Suivi individuel)

2. (Suivi collectif)

3. Support pédagogique

4. Support technique

5. Support informatif

6. Socialisation

7. (Organisation / Suivi de projets)
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Forgues, (2000) tient compte de trois types de soutien :
1. Pédagogique

2. Logistique

3. Psychologique et psychosocial

2.3.6.2 Regroupement sémantique des différentes catégories utilisées

En regroupant selon leurs ressemblances semantiques les différents éléments de la no-

menclature, nous obtenons la composition suivante :

I Plan cognitif : (Lebel, 1992)
e aspects conceptuels (Lebel, 1992) ;

* aspects méthodologiques : soutien / réle méthodologique (Carrier & Scho-
field, 1991);
* aspects administratifs (Lebel, 1992) ; soutien / réle — administratif incluant

I"aide technique (Carrier & Schofield, 1991) ; support informatif (Keating,
2000) ;

* soutien / support pédagogique (Forgues, 2000 : Keating, 2000).

2. Plan (socio) affectif : (Lebel, 1992)
e Socialisation : (Keating, 2000) ;
* Soutien psychologique et psychosocial : (Forgues, 2000).

3. Plan motivationnel : (Lebel, 1992) ;

Soutien / réle émotif incluant la motivation (Carrier & Schofield, 1991).

4, Plan métacognitif ; soutien / role métacognitif : (Carrier & Schofield, 1991).
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Soutien / Support technique : (Keating, 2000 ; Lebel, 1992) :
Soutien logistique : (Forgues, 2000).

2.3.6.3 Nouvelle typologie proposée

Le regroupement sémantique que nous venons d’effectuer, nous permet de proposer une

nouvelle typologie des différents types de soutien pour décrire le role du tuteur. Il a été

possible, selon le but que nous visions, d’utiliser pour cette nouvelle typologie, les caté-

gories qui servent a décrire, dans les écrits plus récents, les fonctions d’animation se rap-

portant au réle du tuteur devenu animateur de téléconférence avec I’avénement de la té-

lématique dans le contexte de I’encadrement des apprenants.

1. Soutien pédagogico-intellectuel, regroupant :

* Plan cognitif : (Lebel, 1992)

- aspects conceptuels (Lebel, 1992) ;

- aspects methodologiques : (Lebel, 1992) ; soutien /role méthodologique (Carrier
& Schofield, 1991) ;

- aspects administratifs (Lebel, 1992) ; support informatif (Keating, 2000).

¢ Plan métacognitif ; soutien/role métacognitif (Carrier & Schofield, 1991) :

- soutien / support pédagogique (Forgues, 2000 Keating, 2000).

2. Soutien socioaffectif, regroupant :

25

Plan (socio) affectif : (Lebel, 1992) ;

Socialisation : (Keating, 2000) ;

Soutien psychologique et psychosocial : (Forgues, 2000) ;
Plan motivationnel (Lebel, 1992) ;

Soutien / rble émotif incluant la motivation (Carrier & Schofield, 1991).

Soutien logistique et technique, regroupant :
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* Soutien / Support technique : (Lebel, 1992 ; Keating, 2000) ;
e Soutien logistique : (Forgues, 2000).

La typologie en termes de soutien a été utilisée pour décrire le role des tuteurs (par téle-
phone, par courrier postal, en face-a-face). En analysant maintenant le réle de 1’animateur
de téléconférence, nous constaterons que les catégories traditionnelles utilisées pour dé-
crire le role du tuteur semble avoir servi de point de départ pour décrire le rdle de
I"animateur de téléconférence en termes de «fonctions d’animationy depuis que les inter-
ventions tutorales sont médiatisées par ordinateur et que le tuteur est présenté comme

animateur de téléconférence®?.

2.3.7 Le rble de Panimateur

Les principes élémentaires de direction dans une téléconférence, qui font partie du réle
des animateurs, sont habituellement définis comme «les fonctions d’animation» (Feen-
berg, 1992) ou comme «les différents roles de 1’animateur» (Collins & Berge, 1996 ; Ma-
son, 1991 ; Paulsen, 1995) ou encore comme «les habiletés / composantes de
I’animation» (Michaud & Thomas, 1998)". Les auteurs identifient quatre fonctions
d’animation dont les trois premieres dérivent directement des catégories décrivant le role
traditionnel du tuteur avant que ce dernier ne soit présenté dans son réle d’animateur : 1)
la fonction pédagogico-intellectuelle (pedagogical, intellectual, task) qui renvoie au
contenu d’apprentissage ; 2) la fonction socioaffective (social) qui concerne ’aspect

socioémotif de 1’apprentissage ; 3) la fonction technique (technical) pour les habiletés

® Les typologies de Forgues (2000) et de Keating (2000) que nous venons de présenter renvoient a
I"utilisation de la télématique mais elle ne présente pas le tuteur en terme d’animateur ni son rble en termes
de fonctions d’animation mais toujours en terme de soutien.

83 C’est 4 Michaud & Thomas (1998) que nous empruntons la traduction frangaise des termes pour désigner
les fonctions d’animation.
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techniques. Les auteurs ajoutent une quatriéme fonction qui n’apparaissait pas dans la
description du réle traditionnel : 4) la fonction de gestion de la téléconférence (manege-
rial, organisational, procedural, administrative) pour la gestion proprement dite des in-

teractions.

Le role des animateurs de téléconférence est habituellement défini d’apres 1’ensemble de
ces quatre fonctions, chacune d’elles comprenant un nombre variable de taches. Nous
empruntons les définitions de fonctions et de tiches a Le Breton (1981, cité par Watters,
1984, pp. 15-16). Une fonction, c¢’est «une fagon particuliére d’exercer un rélex.* Chaque
fonction est caractérisée par un ensemble de tiches. Une tiche «c’est ce que doit accom-
plir une personne pour remplir une fonction. C’est une mise en ceuvre de moyens per-
mettant d’atteindre les exigences d’une fonction». Les tiches s’expriment par des com-
portements ou des habiletés comme définir I’ordre du jour, faire une synthése, demander

des commentaires, etc. Nous avons donc la hiérarchie suivante :

Fonctions d’animation des téléconférences

e Role : ensemble de fonctions
e Fonction : ensemble de tiches

e Tache : ensemble de comportements ou d’habiletés
2.3.7.1 Fonction pédagogico-intellectuelle
Cette fonction qui réfere a I’expertise sur le contenu et le processus d’apprentissage est

considérée comme la plus importante par tous les auteurs. Les taches principales consis-

tent 4 faciliter I’apprentissage en posant des questions pertinentes, en suscitant la discus-

% Nous donnons au mot «rdle» le sens que Grawitz (1991, p. 342) lui donne en psychologie sociale : «Par
analogie avec 1’acteur au théatre : ensemble de comportements relatifs a une certaine position, fixés par la
société (rble du pére, du maitre) et que I’on s’attend a voir jouer (expectation) par ceux qui la détiennent.»
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sion sur les concepts essentiels tout en maintenant la motivation et ’activité intellec-

tuelle.

Tableau IV : Taches reliées a la fonction pédagogico-intellectuelle

~ | 2 )
= © > 17}
o | I % — o)) ©
Taches ® | o i w | = | &
— | O ()] )]
s || 2| |2 & |fs
S lco| ¥ | o | o |go
=1 Ee ! c 5 5 o O &
=25 2 |e o ¥ | 83%
TS| 815 | 3| 9|3
Auteurs N |2 = |9 | € |5
T |5 5 |=
X (@]
1. ouvrir la session N~ Pl
2. annoncer le théme de la discussion Cn Pl
3. déterminer les objectifs Pl
4. demander des commentaires collectifs PI
5. résumer la discussion | Pl
6. faire une synthése I Pi
7. trouver des liens conceptuels entre les 1
contenus
8. diriger la discussion sur les points | | Pl
essentiels (concepts, principes, habiletés
d’apprentissage)
9. intervenir comme médiateur sur les I
désaccords conceptuels
10. expliquer les concepts |
11. discriminer les idées utiles/inutiles I
12. revenir aux messages/discussions | Pl
négligées
13. soulever les questions demeurées sans I
reponses
14. provoquer des discussions sur des I Pl
sujets controversés
15. poser des questions pour stimuler les Pl
echanges
16. fournir des références Pi
17. faire des suggestions pour éviter des Pl
démarches inutiles

(Synthese de I'auteur)

% Voir la Liste des sigles et abréviations. Chaque tiche est reliée & la fonction telle qu’identifide par les
auteurs qui en ont fait mention.
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2.3.7.2 Fonction socioaffective

Cette fonction consiste & créer un environnement social chaleureux dans lequel
’apprentissage sera valorisé. Ce climat contribue au sentiment d’appartenance a un
groupe ou a une communauté (Mason, 1991). Dans les petits groupes la productivité est
reliée a la cohésion du groupe et cette cohésion se développe par des interactions sociales
agréables (Harassim er al. , 1995). Le contact social constitue une part importante de

I"apprentissage chez 1’adulte (Michaud et Thomas, 1998).

Tableau V : Taches reliées a la fonction socioaffective

» | =
= | & o |8
w L & — o =
= 18 |5 (8 |8 | |¢8
s |s52 |= |2 |§ |E
S |28|T | |T |5 |8
= w2 5 o @ o0 =
. 2~-la |2 |2 |3 |3
© R |2 |8 |R |a
N |2 |2 |Jo |ad |£ |5
r— e L = (4]
T o) 8 5
e s

1. référer explicitement aux remarques des | HS | HS | S Cl S SA

participants, les remercier

2. demander des commentaires individuels HS S Ci SA

3. demander des commentaires collectifs HS | S Ci S

4. fournir du feedback sur les commentaires S S

5. promouvoir les relations S SA

interpersonnelles

6. créer un climat sympathique, utiliser un HS S S S

ton amical

7. maintenir 'unité, la cohésion du groupe PS S SA

8. aider les participants a travailler S

ensemble

9. adresser un message de bienvenue S S

10. transmettre des invitations HS

11. suggérer des sujets d'intervention HS

(Synthése de I’auteur)
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2.3.7.3 Fonction technique

Le but ultime de cette fonction est de rendre la technologie transparente. Si les apprenants
maitrise la technique et se sentent & 1’aise pour Iutiliser, ils pourront se concentrer sur la

tache académique. Plus récente, les écrits ne lui réservent que deux tiches.

Tableau VI : Taches reliées a la fonction technique

Taches

(1989)
Mason (1991)

Auteurs

Hiltz et Turoff (1981)
Romiszowski et de Hass
Feenberg (1992)
Paulsen (1995)
Collins et Berge (1996)
Michaud et Thomas (1998)

1. résoudre des problémes techniques

_I

2. exploiter les connaissances techniques il
des participants

(Synthése de ’auteur)

2.3.7.4 Fonction de gestion.

Cette fonction renvoie & la gestion des interactions entre les participants avec un leader-
ship omniprésent pour assurer la bonne marche des discussions. Les interventions de cet
ordre donne le ton & I’ensemble du groupe et permettent des rappels a ’ordre. C’est la

fonction qui renferme le plus grand nombre de taches.



Tableau VII : Téches reliées a la fonction de gestion

Taches

Auteurs

Hiltz et Turoff (1981)

Romiszowski et de
Hass (1989)
Mason (1991)

Feenberg (1992)

Paulsen (1995)

Collins et Berge
(1996)
Michaud et Thomas

(1998)

1. clarifier le contexte

2. clarifier le but de la téléconférence

3. etablir des normes, des régles de
rocedure

OO

4. définir l'ordre du jour, le plan des
activités

PS

5. Gerer |a répartition du temps, établir le

rythme

Ol O] 0

22 2=

6. choisir et ordonner les thémes

7. demander un vote formel

PS

8. changer le contexte

Mt

9. changer les normes

Mt

10. changer l'ordre du jour

Mt

11. régler les problémes de compréhension
des contenus (clarté)

Mt

2=

12. résumer la discussion

PS

PS

Mt

13, faire une synthése

PS

PS

Mt

14. trouver des liens conceptuels entre les
contenus

Mt

15. faire avancer |'ordre du jour, la
discussion

PS

Mt

16. gérer le surplus d'information

17. demander des clarifications

PS

18. établir un plan de cours

19. inviter les participants & communiquer
entre eux

20. s’assurer que la discussion ne dévie
pas

PS

21. intervenir comme médiateur des conflits
entre les participants ; rappeler a 'ordre

L!

22. supprimer les messages hors-d’ordre

23. commenter les progrés du groupe

24, créer un climat de confiance

25. motiver les contributions

26. aider a exprimer des points de vue
(mentor)

O0|0

27. faire appel aux participants pour
solutionner certains problémes, répondre a
certaines questions

(Synthese de I’auteur)

117
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Cette derniere fonction, la fonction de gestion, que les auteurs ajoutent au role tradition-
nel du tuteur, est directement reliée au moyen de communication utilisé, soit la téléconfé-
rence. C’est pourquoi, nous ne retenons que la fonction de gestion comme seule fonction
d’animation, les trois autres n’étant selon nous que l’expfession des besoins de soutien et
la réponse a ces besoins comme nous I’expliciterons plus loin. La grille que nous avons
elaborée pour analyser le contenu des interactions est basée sur les distinctions que nous

venons d’apporter (voir 2.3.7 et I’annexe 5).

2.3.7.5 Partage des fonctions d’animation

La majorit¢ des auteurs s’entendent pour reconnaitre que les fonctions d’animation peu-
vent étre partagces entre les tuteurs et les apprenants dans le but avoué d’augmenter la
participation de ces derniers (Feenberg, 1992 ; Harasim, Hiltz, Teles & Turoff, 1995 ;
Kaye, 1989 ; Mason, 1991 ; Romiszowski & de Hass, 1989). Le partage équitable de ces
rOles est remis en question par Romiszowski et de Hass. Les interactions doivent-elles
étre régies par un systeme (logiciel ou professeur) ou par les apprenants ? Qui devrait
contrdler le processus, le contenu et les résultats ? Comment les participants peuvent-ils
acquérir une vision claire de la structure de leurs interactions, de leurs discussions et des
conclusions qui s'en dégagent ? Est-ce que ce devrait étre le r6le d'un seul modérateur
d'analyser tous les messages regus pour en faire ressortir la structure ? Devrait-on plutot
encourager chaque participant a se forger sa propre vision de la structure de la téléconfé-

rence a laquelle il collabore ?

Plusieurs tenants de I'utilisation des téléconférences dans un contexte éducatif favorisent
une approche totalement centrée sur le contréle du média par les utilisateurs eux-mémes,
quel que soit le but poursuivi. Toutefois, les deux expériences de Romiszowski et de Hass
(1989) tendent a préconiser la présence active d'un modérateur, le formateur, pour recen-

trer la discussion sur les sujets fixés initialement. Ils recommandent cependant que les
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apprenants s'impliquent activement pour construire leur propre compréhension de la

structure des discussions.

Pour Kaye (1989), I"utilisation de la CMO procure un environnement démocratique aux
apprenants en ce sens que leur statut importe moins qu’en situation de face-a-face. Cet
environnement est propice aux interactions sociales, a I’apprentissage collaboratif, a
I’enseignement par les pairs. C’est une occasion pour les apprenants qui pourraient en
savoir plus sur certains aspects du cours que leur tuteur, de démontrer ce savoir publi-
quement. D’autres apprenants peuvent se porter volontaires pour conseiller ou aider les
co-apprenants a la place du tuteur. D’autres seront en mesure de fournir des explications

ou de partager des points de vue.

Commentant les roles de président de séance et d'héte social, (Kaye, 1992) en reconnait
I'importance mais il fait également remarquer que des personnes capables d'appliquer ces
habiletés dans le travail de petits groupes en face-a-face les appliqueront probablement
sans peine dans un environnement de téléconférence pour un apprentissage collaboratif. I
attire également T'attention sur les groupes spontanés qui fonctionnent sans modérateur
formel parce qu'ils proviennent de cultures organisationnelles qui valorisent le partage
d'informations et la participation. Ces personnes utilisent le systéme avec succes simple-
ment parce que le systéme est disponible pour leurs activités. Ces remarques font appel a
l'expérience, aux habiletés et connaissances acquises en milieu de travail que l'adulte
transfere pour réaliser ses tiches en cours d'apprentissage. Cette facon de voir rejoint les
préoccupations de certains chercheurs sur l'importance de tenir compte des connaissances
anterieures (prior learning) pour la formation (Sanchez & Lopez, 1993 ; Sterner &

Wedman, 1996).

Mason (1991) fait également remarquer que les fonctions d’animation ne sont pas exclu-
sivement réservées au tuteur. Elle encourage les apprenants a assumer certaines de ces

taches et ce, a leur propre avantage. Et méme, elle considére que les initiatives prises en
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ce sens par les apprenants adultes peuvent étre interprétés comme des signes d’un ap-
prentissage actif auto-dirigé. Les occasions offertes par la CMO pour I’apprentissage en
groupe et le tutorat par les pairs représentent une valeur sociale importante en formation 2

distance ou les apprenants manquent traditionnellement de contacts avec leurs collegues.

Pour Feenberg (1992), plus les apprenants partageront les fonctions d’animation avec le
tuteur, plus les échanges seront captivants et positifs. Si ces fonctions sont attribuées a un
animateur, c’est seulement pour s’assurer que quelqu’un en prenne la responsabilité a

cause de leur importance pour la survie du groupe.

Harasim et al. (1995) reconnaissent également que les apprenants peuvent partager
I’animation des téléconférences en guidant les discussions initiées par les pairs. Ces der-
niers peuvent méme suggérer une série de questions pour les sujets qu’ils présentent eux-
mémes. Ces auteurs suggérent que les tuteurs confient aux apprenants la responsabilité de

faire des résumés ou des syntheses a tour de role.

Selon Collins & Berge (1996), en servant de modele, le tuteur prépare ainsi les appre-
nants a tenter ’expérience de I’animation, seuls ou en groupe, pour leur propre profit.
Toutes ces fonctions d’animation n’ont pas besoin d’étre remplies entiérement par une
seule personne et il est plutdt rare qu’elles le soient. Par le passé, I’interaction sociale ou
interpersonnelle & propos du contenu se déroulait surtout entre le tuteur et 1’apprenant. 11
devient de plus en plus possible avec la CMO que les apprenants interagissent entre eux a

distance et en temps différé pour résoudre les problémes reliés 4 I’apprentissage.

En posant comme a priori que les fonctions pédagogico-intellectuelle, socioaffective,
technique et logistique sont le résultat des interactions apprenants / tuteurs, nous prenons
pour acquis que ces trois «fonctions d’animation» sont déja partagées entre les partici-

pants (tuteurs et apprenants). Les remarques qui précédent ne s’appliquent alors qu’a la
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seule fonction que nous retenons, la fonction de gestion de la téléconférence, les autres

fonctions étant amalgamées au soutien & I’apprentissage.

2.3.8  Besoins de soutien a I’apprentissage

Ce passage des fonctions d’animation aux besoins de soutien est une question de pers-
pective. La notion de besoins traitée par Brien (1997) et Dervin (1989) nous permet ce

changement de perspective que nous adoptons.

2.3.8.1 La perspective cognitiviste de Brien (1997)

La démarche d’adaptation de I’individu a son environnement apparait a Brien (1997)
comme une activité de résolution de problémes. Au cours de cette activité I’étre humain
¢labore constamment des buts intermédiaires qui sont orientés vers ’atteinte d’un but
final susceptible de satisfaire ses besoins. Brien (p. 28) emprunte sa définition du besoin a
I’Encyclopédie universelle illustrée (1968, p. 400) : «Force, généralement naturelle et
inconsciente, qui pousse un étre vers ce qui est indispensable ou utile 4 son existence, 4 sa
conservation ou a son développement. » Les besoins incitent la personne a rechercher
constamment, de fagon consciente ou inconsciente, des situations ou des états jugés
comme potentiellement satisfaisants. Les buts que la personne veut atteindre sont définis
par Brien (p. 28) comme «la représentation mentale de ces situations ou de ces étatsy.
Pour atteindre un but final, I’individu se fixe des buts intermédiaires ou sous-buts qui

composent des chaines de buts. Brien illustre cette chaine par ’exemple suivant :

o L’obtention d’un diplome dans un programme donné peut constituer un sous-but qui
permettra d’atteindre le but final de recevoir une marque d’estime ou la sécurité
d’emploi.

e L’obtention de la note «A» pour un cours de ce programme peut constituer un sous-

but pour Iatteinte du sous-but précédent (obtention d’un diplome).
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* La maitrise d’une compétence dans une lecon d’un cours de ce programme constitue
également un sous-but pour I’atteinte du sous-but précédent (obtention de la note
«A»).

Nous considérons que les apprenants qui utilisent la téléconférence d’encadrement parti-
cipent & une activité de résolution de problémes pour satisfaire des besoins par I’atteinte
successive d’une chaine de buts et de sous-buts. Cette conceptualisation qui décompose
le besoin en une chaine de buts et de sous-buts accorde une juste valeur aux moindres
besoins exprimés en téléconférence, en ce sens que le moindre sous-but est directement
reli¢ au but final. C’est précisément dans cette perspective que les services de soutien
sont offerts aux apprenants dans les activités d’encadrement. Nous proposons d’aborder
I"encadrement dans cette optique du besoin qui ressort également du modéle d’analyse de

la communication de Dervin (1989).

2.3.8.2 Catégories alternatives de Dervin (1989)

Pour Dervin (1989), les catégories traditionnelles utilisées par les chercheurs pour décrire
les utilisateurs de systémes de communication ou d’information permettent de les décrire
en termes 1) de caractéristiques démographiques ; 2) de caractéristiques psychologiques ;
3) d’accessibilité aux technologies ; 3) de savoir et de savoir-faire technologiques ; 4) de
roles dans les interactions. Selon Rojo (1995) qui a utilisé le modéle de Dervin, ces caté-
gorisations traditionnelles des utilisateurs correspondent & des modéles qui considerent
les médias comme de simples transmetteurs d’information a des personnes n’étant que
des récepteurs de cette méme information. Dervin affirme qu’on ne peut pas se contenter
de considérer le média et le message comme des simples canaux de transmission de
Iinformation. Selon elle, le sens, la signification n’est pas simplement un phénomene de
transmission d’un cerveau a un autre cerveau. L’information n’existe pas indépendam-
ment de I'utilisateur, comme un simple objet de consommation. Pas plus qu’un livre n’a

d’existence sans lecteur. L’information implique un processus de collaboration pour la
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construction du sens par la communication. Particuliérement dans les médias collabora-
tifs (collaborative media) comme les téléconférences par exemple, ou les utilisateurs sont
tour a tour créateurs et récepteurs des messages communiquant 1’information. Informa-
tion qui n’existerait pas a la limite si elle n’était pas créée par les communications entre
les utilisateurs. Ces postulats concernant les médias collaboratifs (Rafaeli, & Larose,
1993) rappellent ceux du constructivisme, de 1’apprentissage collaboratif, de Iattitude
proactive, postulats selon lesquels I’apprentissage est un processus social de construction
du sens en collaboration avant d’étre individualisé. Constatant que de nouvelles fagons de
décrire les utilisateurs deviennent nécessaires, des chercheurs dans le domaine de la
CMO (McClure, Bishop, Doty et Rosenbaum, 1991 ; cités par Rojo, 1995) pronent des
approches qui s’intéressent aux points de vue des utilisateurs et qui tiennent compte de

leur compréhension du média utilisé.

Les catégories alternatives exigent du chercheur qu’il entre dans le monde des utilisateurs
des systémes d’information et de communication de ’intérieur, dans la perspective de
I"utilisateur, alors que les catégories dites traditionnelles sont élaborées du point de vue
d’un observateur extérieur. Les six catégories alternatives sont considérées comme uni-

verselles et valides pour tous les utilisateurs dans toutes les situations :

1. La situation de I’utilisateur (actor’s situation) : cette catégorie tente de découvrir les
motifs pouvant expliquer que dans telle situation, une personne décide d’utiliser un
systeme de communication ou d’information. Les sous-catégories comprennent par
exemple, la complexité de la situation, les possibilités ou les contraintes d’action, les
obstacles.

2. Les manques a combler pour la création du sens (gaps in sense making) : théorique-
ment, toute communication est considérée comme devant répondre a un certain man-
que ; a titre d’exemples, des manques reliés aux caractéristiques, aux aspects ou aux
dimensions de soi-méme, des autres, de certains objets, du temps, de I’espace, des

causes, des conséquences, des hypothéses.
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3. Le but tel que défini par 1'utilisateur (actor-defined purpose) : cette catégorie référe
aux avantages ou bénéfices qu’un utilisateur escompte recevoir. Exemples : se faire
une ideée, trouver une direction, acquérir des compétences, se motiver, se tirer d’un
mauvais pas, obtenir de I’aide, atteindre un objectif, se divertir, se reposer.

4. Stratégie d’utilisation de 1’information (information using strategy) : cette catégorie
renvoie aux stratégies que I’utilisateur privilégiera a tel moment pour demander et
utiliser I'information dont il a besoin. Exemples de sous-catégories : fureter, regrou-
per, souligner, répertorier, citer, résumer, extraire, transmettre, interpréter, faire des
liens, faire un survol.

5. Valeurs reliées a I'information (information values): les critéres selon lesquels
Putilisateur évalue I’information. Exemple de sous-catégories : pertinence, approfon-
dissement, adaptabilité, justesse, spécificité, accessibilité, mobilité, nouveauté.

6. Caractéristiques de 1’information : les caractéristiques spécifiques d’une information
qui pourrait répondre aux besoins de I’utilisateur. Exemple de sous-catégories : qua-

litatif ou quantitatif ; 4 point unique ou & options ; complexe ou convivial, etc.

Les catégories alternatives sont des catégories ouvertes qui fournissent des outils per-
mettant d’explorer I'usage quotidien des utilisateurs de systémes d’information et de
communication selon leurs perspectives : pour quel usage spécifique utilisent-ils le sys-
téme, comment interagissent-ils avec le systéme ? Ces catégories présentent un intérét
pour notre recherche étant donné que la CMO forme un systéme technologique
d’information et de communication. Nous n’utiliserons pas 4 proprement parler ces caté-
gories mais la perspective qui se dégage des trois premiéres catégories relatives aux be-
soins ou buts poursuivis nous permet de situer le soutien a 1’apprentissage non plus en
termes de réle du tuteur ou d’animateur mais plutdt en termes de besoins et de buts pour-
suivis par les apprenants, besoins justifiant leur décision d’utiliser ce systéme particulier

de communication qu’est la téléconférence d’encadrement.
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Le contenu des messages peut nous indiquer de quoi il est question dans les situations de
communication en encadrement. En analysant le contenu, nous serons en mesure de dire
par exemple, que I’apprenant utilise ce média pour un besoin de soutien pédagogico-
intellectuel (rechercher de I’information sur le contenu d’apprentissage, pour en donner,
pour vérifier sa compréhension) ; pour un besoin socioaffectif (partager son expérience
professionnelle, familiale, communautaire) ; pour un besoin technique et logistique (pro-
blemes de matériel, fagons de procéder). Le message ecrit dans cette perspective nous
dévoile ce que I’apprenant vient chercher en participant aux activités d’encadrement,
quels besoins il cherche & combler, quels bénéfices il compte en retirer. C’est dans ce
sens que nous cherchons dans le contenu de ses messages, ce qui est & I’origine de sa
participation, pour étre en mesure de répondre aux besoins et d’augmenter le taux de par-

ticipation.

2.3.8.3 Description des besoins de soutien

Burge et al. (1991) identifient dans leur questionnaire d’enquéte, trois catégories de rai-
sons incitant les apprenants 4 contacter leurs tuteurs ® : raisons générales, raisons reliés
specifiquement au cours, raisons personnelles (voir Tableau VIII, page 126). C’est en
nous inspirant de ce tableau (qui se situe exceptionnellement dans I’optique de
I'utilisateur) et des descriptions du réle du tuteur (en termes de soutien a I’apprentissage)
et du role d’animateur (en termes de fonctions d’animation) que nous avons formulé les

définitions opératoires des besoins de soutien.

Besoin de soutien pédagogico-intellectuel : référe a I’expertise sur le contenu et le pro-

cessus d’apprentissage ; cette catégorie est considérée comme la plus importante par tous

% Comme il s’agit de la seule référence explicite sur les besoins des apprenants en situation d’encadrement,
nous en proposons une traduction libre sous forme de tableau.
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les auteurs. Ce besoin comprend le plan cognitif incluant I’aspect méthodologique et les

aspects conceptuels ; le plan métacognitif basé sur le controle et I’organisation consciente

des processus cognitifs ; le plan administratif ou ’aide relative aux processus et procédu-

res institutionnelles.

Tableau VIII : Raisons pour contacter les tuteurs (Burge et al. , 1991)

1. Raisons générales

1.1 Poser des questions sur des procédures générales d'ordre académique ou administratif
1.2 Poser des questions sur les exigences du cours

1.3 Poser des questions sur les notes obtenues

2, Raisons reliées spécifiquement au cours

2.1 Demander un changement dans le format du cours ou 'ordre des activités
2.2 Demander un changement dans le contenu des activités ou des travaux
2.2 Demander un délai

2.3 Poser des questions sur le contenu, les textes ou les notes de cours

24 Demander des clarifications sur les commentaires du tuteur

2.5 Demander de I'aide pour la recherche de références

2.6 Demander de I'aide pour la préparation des travaux ou des essais

2.7 Demander de I'aide pour la préparation des examens

3. Raisons personnelles

3.1 Discuter de problémes familiaux, financiers, professionnels

3.2 Discuter, clarifier les objectifs d'apprentissage

3.3 Discuter des progrés académiques

3.4 Discuter des habiletés d’apprentissage ou d’étude

3.5 Rechercher de I'encouragement, du soutien moral

Besoin de soutien socioaffectif : référe a la création d’un environnement social chaleu-

reux dans lequel I’apprentissage sera valorisé. Il comprend le plan psychologique ou

émotif tenant compte des préférences et des sentiments positifs et négatifs envers des

personnes, des id¢es ou des situations ; le plan social et le plan motivationnel.

Besoin de soutien technique et logistique : référe & la maitrise de la technique et des pro-

cédures de fonctionnement institutionnel ainsi qu’aux informations sur les fagons de pro-

ceder. Le but est de rendre la technologie et les procédures transparentes pour que les

apprenants puissent se concentrer sur la tiche académique.
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2.3.8  Synthése provisoire

En abordant I’encadrement dans la perspective de la demande des apprenants et de leurs
besoins, nous croyons rendre compte plus adéquatement de la dynamique des interactions
en téléconférence d’encadrement. En effet, on reprochait traditionnellement a 1’apprenant
d’étre passif alors que c’est lui qui déclenche le processus en déposant ses questions a la
téléconférence. De méme, il était reconnu qu’en exécutant telle tiche spécifique, par
exemple, référer aux remarques des participants ou les remercier, le tuteur exergait la
fonction d’animation socioaffective alors que les écrits ne mentionnent pas explicitement
qu’un apprenant qui exécute cette tache, exerce lui aussi la fonction d’animation socioaf-
fective. De méme, lorsque le tuteur expliquait des concepts, il était censé exercer la fonc-
tion d’animation pédagogico-intellectuelle. Dans notre nouvelle conceptualisation, ce
faisant, le tuteur répond a une demande d’explication de concept d’un apprenant (besoin
pédagogico-intellectuel) si son interaction est réactive ou tout simplement, le tuteur a
identifi¢ ce besoin de soutien pédagogico-intellectuel et il devance la question de

"apprenant si son interaction est proactive.

Les fonctions d’animation telles qu’elles étaient définies et avec les tiches reliées a cha-
cune d’elles pouvaient laisser croire que les interventions du tuteur se voulaient résolu-
ment proactives : le tuteur fournit des références, il résume la discussion, il fournit du
feed-back sur les commentaires, etc. La dynamique d’une téléconférence d’encadrement
apparait toute autre si on reconnait a ’apprenant son réle proactif : ¢’est lui qui exprime
ses besoins en posant des questions et le tuteur répond & ces mémes besoins. Il s’agit
d’une question de perspective, lattribution du statut de besoin ou de fonction résulte du
choix d’aborder la question de I’encadrement dans la logique de la demande (I’apprenant,

I"utilisateur) ou de la logique de 1’offre (le tuteur, I’animateur).
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24 SYNTHESE DE LA RECENSION DES ECRITS

La recension des écrits fait ressortir un des apports les plus significatifs de la téléconfé-
rence qui est de permettre 4 I’apprenant 4 distance de collaborer avec les tuteurs et les co-
apprenants pour la construction des connaissances au stade intermental du processus
d’apprentissage, au moment ot il a besoin de régulariser un conflit cognitif par le méca-
nisme de 1’accommodation. Le sentiment d’isolement, provoqué par la seule interaction
individuelle de I’apprenant avec le contenu, au stade intramental de ’apprentissage, ca-
ractéristique de la situation traditionnelle de la formation a distance, se trouve de la sorte
atténué. La dynamique des activités d’encadrement des apprenants peut s’en trouver
transformee puisqu’ils ont maintenant plus que jamais la possibilité¢ de prendre I’initiative
de contacter leurs tuteurs et leurs pairs pour résoudre les problémes rencontrés pour la

satisfaction de leur besoins de soutien a I’apprentissage.

Traditionnellement les écrits abordent 1’encadrement du point de vue du tuteur en décri-
vant le role de soutien qu’il offre aux apprenants ou encore son role d’animateur de télé-
conférence en décrivant les fonctions d’animation. En adoptant 1’encadrement dans la
perspective de I’apprenant utilisateur, nous avons opérationnalisé, suite & la recension
des écrits, une classification qui comprend trois catégories de besoins de soutien a
I"apprentissage qui amalgament les catégories décrivant le réle du tuteur et de 1’animateur
de téléconférence : le soutien pédagogico-intellectuel ; le soutien socioaffectif ; le soutien
technique et logistique. Nous ne retenons qu’une fonction d’animation, la fonction de
gestion de la téléconférence, qui nous semble spécifique au moyen de communication

utilisé.

La satisfaction des besoins ou la recherche de solutions aux problémes reliés a
I"apprentissage semble bien étre a 1’origine de la participation libre des apprenants a la
téléconférence d’encadrement. C’est ce caractére de liberté qui pourrait la distinguer des

autres applications de la téléconférence : la télédiscussion est utilisée pour prolonger la



129

discussion amorcée en classe (activité souvent notée) alors que le télétravail est utilisé
pour réaliser en groupe une tiche a I’intérieur des activités obligatoires de formation.
Dans tous les cas, la téléconférence se révéle un média interactif ou collaboratif dans le-
quel les utilisateurs sont a la fois créateurs et consommateurs de 1’information produite.
L’existence méme du média est fonction des contributions des participants sous forme de
messages échangés. Les besoins des apprenants sont portés a la connaissance du groupe
de participants dans un processus interactif d’ot résulte la collaboration dans une activité
de résolution de problémes. La compréhension de cette dynamique est essentielle puisque
Iexistence méme du média est liée 4 la participation et donc aux besoins exprimés et aux
buts poursuivis par les apprenants. Bref, nous considérons que les apprenants, en choisis-
sant librement d’utiliser la téléconférence d’encadrement, participent a une activité de
resolution de problémes pour satisfaire leurs besoin