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Chapitre 1  Introduction

1.1 Notre parcours

La décision d’entreprendre la rédaction de cette note de synthése pour 1’habilitation a diriger
des recherches nous offre I’opportunit¢ de marquer un temps d’arrét aprés dix années
d’enseignement et de recherche pour faire le point sur le chemin parcouru. Ce projet a pour
objectif la mise en cohérence et 1’approfondissement de notre approche €épistémologique afin
de donner une nouvelle impulsion a notre pratique de recherche dans le champ des
technologies de 1’éducation.

Ce temps d’arrét, pour étre intelligible, nécessite de revenir un instant sur notre parcours de
chercheur. Dans cette optique, nous consacrons cette partie a ce que Clénet (2002) nomme
I’autobiographie intellectuelle. C’est-a-dire le « processus historique et temporel par lequel un
individu acquiert et conquiert sa forme a partir de ses expériences de vie ». De ce point de vue
I’aventure dans la recherche est inséparable du vécu et de I’histoire personnelle du chercheur.

Pour notre part cette histoire, loin de ressembler a un parcours classique, est faite de
discontinuités qui nous ont finalement conduit au métier d’enseignant chercheur.

Aprés une licence de sociologie a l'universit¢é de Sciences Humaines et Sociales de
Ouagadougou au Burkina Faso en 1988, nous avons obtenu une inscription a I'université
Marc Bloch de Strasbourg Il en maitrise de sociologie.

Aprés I’obtention de la maitrise, nous n’avons dii poursuivre nos études de troisiéme cycle
sans bourse. Nous avons donc entrepris notre DEA (Dipléme d’Etudes Approfondies) puis le
doctorat de sociologie en alliant vie professionnelle et activité salariale. Confronté a des
conditions matérielles difficiles, nous avons d0 interrompre notre thése pendant 3 ans pour la
reprendre seulement a partir de 1994,

Notre thése, intitulée « Informatique et société au Burkina Faso » a été soutenue en février
1998. L’objectif de ce travail a consisté a comprendre les blocages et les difficultés liés au
développement de I’informatique au Burkina Faso. Nous avons cherché a analyser le role qu’a
joué I’informatique dans le processus de modernisation de 1’administration publique et plus
largement de la société. Autrement dit, dans quelle mesure 1’informatisation pouvait
contribuer au développement socioéconomique du pays ?

Cette recherche s’est inscrite dans les champs épistémologiques de la sociologie du
développement et de la sociologie de I’information et de la communication. Nous avons
considéré a I’époque que 1’étude du phénoméne informatique offrait I’opportunité d’analyser
a la fois les stratégies de maitrise de I’information comme atouts du développement socio-
économique et les rapports de pouvoir qui se jouent autour de celle-ci.

L’approche méthodologique adoptée a consisté d’une part en 1’analyse du contenu des
documents officiels disponibles sur le phénoméene informatique du pays et d’autre part en une
enquéte de terrain completée par une perspective analytique et comparative mettant en
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évidence les difficultés d’intégration et d’appropriation de la culture informatique dans le
processus de développement socioéconomique du pays.

Ont ét¢ analysés en priorité le role et la position des acteurs concernés par I’informatisation du
pays. L’analyse du role de I’Etat a occupé une place d’importance car celui-ci contrélait pour
I’essentiel la mise en ceuvre de la politique nationale informatique dont un des piliers
essentiels reposait sur la formation initiale et continue des acteurs nationaux dans le cadre de
la modernisation de son administration publique. Pour comprendre les limites de I’action
étatique, nous nous sommes intéressés au role des acteurs extérieurs, a savoir les pays
industrialisés, les firmes transnationales de I’industrie informatique et les organisations
internationales.

Par ailleurs cette recherche a tenté d’appréhender la pratique des sociétés de service et de
conseil en informatique ainsi que le comportement des utilisateurs et des non-utilisateurs de
I’informatique. Elle a mis en évidence les aspects dynamisants ou bloquants du
développement de I’informatique au Burkina Faso.

Cette réflexion a été 1’occasion pour nous d’apporter notre contribution aux multiples
problemes de développement de notre pays a une époque ou la tendance ou la mode en
matiére de réflexion sur les problématiques de développement restait focalisée sur les aspects
du développement rural.

Une autre rupture de notre parcours s’est produite apres le doctorat lorsque nous avons décidé
de retourner dans notre pays d’origine pour enseigner a 1’université. Malheureusement cette
entreprise échoua pour des raisons personnelles mais aussi en raison du contexte
sociopolitique trés instable et effervescent des années 1998 a 2000. Nous avons dd
interrompre ce projet d’intégrer I’université de Ouagadougou pour revenir en France en 2000
avec toujours, mais dans ’autre sens, le projet d’intégrer I’enseignement supérieur en France.

Travaillant a notre retour du Burkina Faso dans une association en tant que chargé de la
formation du personnel, nous avons eu 1’opportunité d’occuper un emploi en aodt 2001, dans
le service multimédia de 1’Université Louis Pasteur (ULP) - Strasbourg | en tant que
coordinateur EAD (Enseignement a Distance). Nous avons exercé ce métier qui, a 1’époque
était completement nouveau, de 2001 a 2004. Il consistait en la coordination du DESS
UTICEF (Utilisation des Technologies de I’Information et de la Communication de
I’Enseignement et la Formation, voir http://dessuticef.u-strasbg.fr) Ce DESS qui deviendra
Master UTICEF a la faveur de la mise en ceuvre du processus de Bologne du LMD, était un
diplébme de formation continue de I’'ULP. Mais, il était coproduit par un consortium composé
de I'unité¢ de technologie éducative de 1’Universit¢ de Mons en Belgique, le Tecfa de
I’Université de Genéve, DInstitut Supérieur de Documentation de Tunis, I’Ecole
Polytechnique de Dakar, le tout sous I’impulsion de 1’Agence Universitaire de la
Francophonie (AUF). Il s’adresse aux enseignants du supérieur de tous les pays de la
francophonie ainsi qu’aux responsables de formation (dans les entreprises) ayant comme
projet l’utilisation des TIC pour innover leurs pratiques pédagogiques a partir d’un
environnement d’apprentissage dénommé « ACOLAD » (Apprentissage COLlaboratif A
Distance).
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L’exercice de ce métier fut un moment déterminant de notre histoire professionnelle et
constitue le point de départ de notre carriére en tant qu’enseignant chercheur en Sciences de
I’Education. En effet, sociologue de formation, cet emploi de coordination de 'EAD fut un
tremplin ou mieux la passerelle qui nous a permis d’accéder aux Sciences de 1’Education.
L’animation et la gestion de ce dispositif de formation a distance ont suscité en nous une
réelle curiosité pour les contenus de cours, les modalités du travail collaboratif a distance que
nous découvrions mais aussi un intérét particulier pour la recherche de solutions aux
problemes et aux difficultés que rencontrait le public de cette formation dans son processus
d’apprentissage.

Mais, plus que tout, un échange inattendu que nous pouvons a posteriori considérer comme
un évenement, fut le déclencheur de notre engagement pour la recherche en Science de
I’Education. Cet évenement est tellement significatif que I’occulter serait travestir 1’historique
du parcours qui nous a conduit a ce métier d’enseignant chercheur.

En 2004, Alain Jaillet qui était a cette époque le directeur de ’ULP Multimédia avait fini par
remarquer et sans doute a juste titre que nous avions fait le tour du métier parce que nous
donnions a voir des signes d’ennui et de lassitude.

Un beau matin en arrivant, nous 1’avons trouvé assis a notre bureau. Aussitot que nous lui
avons adressé un bonjour, qu’il nous rétorqua sans méme répondre a notre salut. « Bernard, tu
n’en as pas marre de faire ce boulot ? Tu ne vois pas que c’est un travail de secrétariat que tu
fais ? Je vois bien que tu t’ennuies '!! Tu as une these ou pas ? Alors démissionne, écris des
articles et cherche a te faire qualifier. Tu pourrais commencer par écrire sur ton métier de
coordination EAD, non ? »

Ce bref échange nous fit définitivement prendre conscience de la possibilité d’investir le
savoir acquis dans la coordination de I’EAD de fagon autonome, dans la recherche. C’est ainsi
que nous nous sommes engagé dans la recherche en Sciences de I’Education et avons fait
notre premiere communication au congrés de I’AECSE au CNAM a Paris (du 31 ao(t au 4
septembre 2004) sur le « Rdle du coordinateur dans un dispositif d’apprentissage collaboratif
a distance par Internet ». Puis, une premiére publication sur la méme thématique dans la revue
Distances et Savoirs en 2006. Notre engagement dans la recherche a donc commencé par un
besoin de compréhension et de conceptualisation de notre role de coordination de I’EAD et
précisément du DESS UTICEF.

Avant de poursuivre l’explicitation de ce parcours, il nous parait aussi important de
mentionner de quelle maniére nous avons eu notre premiére expérience d’enseignant.

Si, comme nous venons de le mentionné, Alain Jaillet nous a incité a reprendre la recherche
apres notre these, en revanche c’est Pascal Marquet, garant de cette note de synthése, qui nous
a donné D’opportunité d’enseigner. En effet, c’est lors d’un entretien d’embauche du
responsable pédagogique d’une autre formation a distance, la Licence LPATC (Licence
Professionnelle Activité et Technique de Communication) en 2004 qu’il fit notre
connaissance et découvrit nos capacités. N’ayant pas été retenu pour le poste, il nous a confie
un de ses enseignements en technologies de 1’éducation. Et, ’année académique suivante
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2005-2006, nous avons obtenu notre premier poste d’ATER a mi-temps a I’ULP de
Strasbourg |, puis un second poste d’ATER en 2006-2007 a temps plein a I’Université de
Haute-Alsace de Mulhouse.

En 2007-2008, ne pouvant plus légalement prétendre a un poste d’ATER, nous avons eu
I’opportunité d’assumer un poste d’ingénieur d’études avec les attributions de la valorisation
de la recherche des quatre laboratoires de recherche: CREL (Centre de Recherche sur
I’Europe Littéraire), ILLE (Institut de recherche en Langues et Littératures Européennes),
CRESAT (Centre de Recherche sur les Economies, les Sociétés, les Arts et les Techniques), et
le LISEC (Laboratoire Interuniversitairc des Sciences de I’Education et de la
Communication), tout en étant vacataire.

Nous avons obtenu la qualification aux fonctions de Maitre de conférences établie par le CNU
en 70é Section en février 2008 et un poste de maitre de conférences en Sciences de
I’Education a I’Université de Haute-Alsace en septembre 2008 ou nous poursuivons depuis
lors nos enseignements et la recherche en technologies de 1’éducation.

Rappelons que notre premiere préoccupation fut de chercher a comprendre le fonctionnement
et I’organisation d’un dispositif de formation a distance en partant de 1’analyse du role du
coordinateur considéré comme 1’acteur central ou « chef d’orchestre » de ce dispositif.

C’est la raison pour laquelle nos premiers travaux (Coulibaly, 2005 ; 2006) ont porté sur les
problématiques d’organisation et de gestion des dispositifs d’EAD. Ces travaux relévent
d’une réflexion sur I’ingénierie de la formation et de 1’ingénierie pédagogique que nous
considérons comme des instruments symboliques de gestion de la complexité des phénomenes
d’enseignement apprentissage a distance. D’ou la nécessiter de les appréhender dans une
perspective systémique.

Précisons au passage que ces premiers travaux nous ont permis de développer une expertise
sur la conceptualisation des compétences et la mise en ceuvre de formations a destination des
gestionnaires administratifs de FOAD. Nous avons eu I’opportunité de mettre en pratique
cette expertise lors de notre collaboration avec 1’Agence Universitaire de la Francophonie en
tant que chef de projet de 2010 a 2013 de la certification des Coordinateurs administratifs des
FOAD soutenues par cette agence, en recourant au cadre épistémologique de la didactique
professionnelle pour éclairer I’analyse de I’activité du coordinateur administratif.

Pour en revenir a la recherche proprement dite sur le métier de coordination de I’EAD, il
convient de préciser que le public de ce dispositif était d’origine culturelle diverse. Compte
tenu de ce caractere multiculturel et des difficultés de collaboration que nous avons pu
constater, nous nous sommes interroge sur le fait de savoir si cette diversité culturelle pouvait
constituer un facteur bloquant ou facilitateur du processus d’apprentissage a distance.
Inscrivant notre approche dans les épistémologies constructiviste et socio-constructiviste,
notre réflexion a cette problématique a bénéficié de deux collaborations. La premiére avec
Christophe Jeunesse® qui, & cette époque, rédigeait sa thése sur le théme de 1’apprentissage

! Titre de la Thése de Christophe Jeunesse « Collaboration et interculturalité dans la formation
en ligne. Contribution a I'écologie de I'apprenance », soutenue le 02/12/2009 a Paris 10.
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interculturel en ligne. Nous avons cherché a comprendre comment les apprenants vivent la
collaboration en ligne en contexte multiculturel ? Comment faire en sorte que la diversité
culturelle devienne un véritable atout pour I’ensemble des apprenants ? Comment peut-elle
étre prise en compte dans la co-construction des savoirs comme une variable supplémentaire
permettant d’optimiser I’efficacité du travail collaboratif (Coulibaly et al., 2008). Autrement
dit nous avons cherché a comprendre comment la diversité des cultures, des environnements
socioculturels et sociotechniques des apprenants pouvait ou non constituer une richesse
contribuant a plus d’efficacité dans les apprentissages, mais aussi a repérer les écueils
possibles que présente une telle situation.

Considérant que la variable de la diversité culturelle ne peut naturellement étre la seule
dimension explicative des difficultés d’apprentissage en situation d’apprentissage
instrumenté, nous avons trouvé dans le paradigme du conflit instrumental développé par
Pascal Marquet un ¢lément plausible d’explication des obstacles a 1’apprentissage collaboratif
a distance. En effet, nous avons tenté d’approfondir le concept de conflit instrumental, en tant
qu’outil de pensée pour appréhender les difficultés d’usage des TIC (Technologies de
I’Information et de la Communication) dans 1’enseignement et la formation.

Le conflit instrumental prend sa signification dans la théorie instrumentale développée par
Rabardel (1995), elle-méme inscrite dans le courant plus large de la théorie de I’activité.
L’idée principale est que les EIAH (Environnements Informatiques pour 1’Apprentissage
Humain) réunissent des artefacts de trois types différents, didactiques, pédagogiques et
techniques, qui doivent étre correctement associés entre eux pour que I’apprenant accede aux
connaissances visées. Ces trois types de constituants font chacun 1’objet de processus
d’appropriation qui peuvent interférer entre eux et donc provoquer un conflit préjudiciable au
processus d’appropriation des connaissances (Marquet & Coulibaly, 2006a ; 2006b ; Marquet
& Coulibaly, 2012).

Poursuivant notre réflexion sur les conditions d’un climat favorable ou propice aux processus
d’apprentissage collaboratif a distance, nous avons focalisé nos recherches sur 1’analyse des
traces d’interactions entre apprenants dans les forums de discussion. De ce point de vue nos
travaux se sont inscrits dans la tradition de la recherche centrée sur 1’analyse des forums des
communautés de praticiens et des communautés d’apprenants en situation d’apprentissage
(Coulibaly, 2009). Notre participation de 2006 a 2009 au projet européen LEARN-NETT Créé
en 1997 par Marcel Lebrun nous a offert des opportunités et un contexte fort utiles d’échanges
sur les problématiques de communautés d’apprentissage et de pratiques.

Nous avons pu approfondir cette perspective grace a une collaboration avec Jacques Audran
et Cathia Papi. Nous avons mis en évidence, a partir d’analyse des forums généralistes non
disciplinaires ou spécialistes, que les discussions informelles entre apprenants portant sur les
préoccupations quotidiennes de leur vie participaient d’une construction du sentiment
d’appartenance sociale favorable au climat d’apprentissage (Audran, Papi et Coulibaly, 2007 ;
Audran, Coulibaly et Papi, 2008 ; Coulibaly, 2009)

A partir de 2010, notre participation a 1’étude sur 1’Evaluation des dispositifs d’EAD de
I’Université de Strasbourg dans le cadre d’un contrat de recherche, nous a ouvert la possibilité
de poursuivre nos recherches sur les dispositifs d’apprentissage a distance. Financée par le
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conseil scientifique de 1’Université de Strasbourg, cette étude a eu pour objectif d’évaluer son
dispositif d’EAD dans un contexte particulier qui était celui de la fusion de ses établissements
fondateurs en janvier 2009 (Trestini, Coulibaly, Rossini, Christoffel, Parcurar & Lemire,
2012). Cette recherche avait pour finalité de contribuer & la réflexion sur les stratégies de
recomposition du dispositif informatique en une structure fédératrice et cohérente. De ce point
de vue, la crédibilité de notre apport devait nécessairement passer par une phase d’évaluation
afin de mettre en évidence les aspects positifs et négatifs des modifications apportées aux
dispositifs précédents. Pour ce faire nous avons dd procéder a un examen systématique de
I’ensemble des formations proposées en EAD et a une mesure de I’impact de ce processus de
transformation sur les usages et les usagers de I’EAD (Trestini & Coulibaly, 2014).

C’est depuis cette étude que notre recherche a pris une orientation résolument centrée sur les
problématiques d’appropriation de I’innovation et d’acceptabilité¢ des TIC par les usagers dans
les situations d’apprentissage instrumenté en nous appuyant sur les théories de la sociologie
des usages, de la psychologie sociale et de la psychologie cognitive.

Nous avons pu approfondir cette problématique de I’appropriation de I’innovation grace a une
collaboration avec Hélene Hermann (maitre de conférences a L’TUT de Colmar), lorsqu’il
nous a été proposé de mener une étude sur le projet d’implantation du Learning centre de
I’Université de Haute-Alsace (UHA) de Mulhouse. L’objectif de ce projet était d’allier en un
seul lieu la recherche documentaire, ’apprentissage des langues, les technologies de
I’information et le soutien a la pédagogie universitaire (Coulibaly & Hermann, 2015 ;
Hermann & Coulibaly, 2017).

Ainsi, nous avons cherché a analyser a partir des résultats d’entretiens et d’enquéte
exploratoires d’une part le rapport des enseignants et étudiants a leur bibliothéque et d’autre
part leur rapport et les usages que ceux-ci font des TIC censées étre une caractéristique
essentielle des Learning centre. Cette étude nous a conduits a porter un intérét a la
problématique de I’innovation en pédagogie universitaire. En effet, nous considérions que la
création du Learning centre, compte tenu de ses missions et de la mutation du public
universitaire (changement de motivation, hétérogénéité, critéres genérationnels) impliquerait
un renouvellement de la pédagogie universitaire.

Apres la présentation de notre parcours, nous allons montrer dans ce qui suit, la cohérence qui
se dégage de I’ensemble des travaux réalisés, puis nous déclinerons le plan que nous avons
suivi pour la rédaction de cette note de syntheése.

1.2 Plan de la note de synthése

En effet, a ’examen de I’ensemble de nos travaux, il nous est apparu que la cohérence qui les
caractérise pouvait étre rendue au travers de I’approche socioculturelle et sociocritique de
I’appropriation des dispositifs d’apprentissage soutenus par les TIC. Cette perspective met au
centre de ses préoccupations les tentatives de compréhension prenant en compte I’individu
apprenant dans toutes ses dimensions tant identitaires, culturelles, socioéconomiques que
celles de son environnement sociotechnique. Elle permet ainsi de rendre compte de la
complexité des phénomenes d’apprentissage.
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L’introduction des TIC dans les pratiques d’enseignement apprentissage renchérit cette
complexité dans la mesure ou elle pose des problématiques d’appropriation et d’usage de ces
instruments par les acteurs de I’enseignement et de la formation. Il nous semble que
I’explicitation de ces problématiques nécessitait d’étre fondée sur une approche holistique qui
permet d’appréhender de maniere globale les interactions, les représentations et les pratiques
d’appropriation des TIC.

L’approche sociocritique est une tentative d’approfondissement réflexive de I’approche
socioculturelle dans la mesure ou elle aborde «les usages numériques éducatifs des
enseignants et des apprenants « offline » et « online » de leur quotidien, dans le but de mieux
les comprendre » (Collin et al., 2014). 11 s’agit d’une perspective de (re)contextualisation des
usages permettant « de réveler des enjeux, qui bien que non immédiatement observables en
contexte institutionnel, sont néanmoins susceptibles d’influencer I’intégration du numérique a
I’école » (Selwyn, 2010, cité par Collin, 2014, p. 2). Elle permet donc d’élargir la
compréhension de la complexité des processus d’appropriation des TICE.

C’est la perspective globale que nous adoptons dans cette note de synthése et dans laquelle
nous inscrirons nos futurs travaux. Le plan de rédaction s’articulera autour de 7 chapitres.

Aprés ce premier chapitre introductif, nous aborderons dans le chapitre deux, le cadre
épisttmologique général qui permet d’élucider le choix de I’angle d’approche de nos
recherches en technologie de I’éducation. Ayant fait le choix d’une entrée par le dispositif,
nous montrerons en quoi ’intelligibilité de cette perspective nécessite de recourir a 1’approche
systémique. Option d’autant plus légitime que le dispositif constitue fondamentalement un
instrument permettant 1’atteinte d’un but, mais a condition que les éléments qui le composent
soient harmonieusement articulés. Ensuite nous discuterons du concept de dispositif tout en le
mettant en rapport avec le contexte de FOAD.

Le chapitre trois approfondit la compréhension de la notion de dispositif en recourant au
concept d’ingénierie de la formation, en particulier celle de la formation a distance comme un
moyen pour optimiser 1’harmonisation des éléments qui le constituent. Dans cette optique,
I’ingénierie de la FOAD est un instrument symbolique de gestion de la complexité des
situations d’apprentissage. Aprés avoir fait le point sur la dimension techno-centrée de
I’ingénierie de la formation dont I’importance n’est pas a négliger, ce chapitre invite a un
recentrage de I’ingénierie sur une perspective anthropo-centrée fondée sur I’accompagnement
de I’apprenant et prenant davantage en compte sa subjectivité, son historicité et ses contextes
socioculturels et sociotechniques d’apprentissage.

Cette approche anthropo-centrée de 1’ingénierie de la FAOD est illustrée dans la chapitre
quatre dans lequel nous explicitons le réle du coordinateur dans un dispositif FOAD aux
acteurs multiples. L’explicitation de ce role met en évidence non seulement 1’importance des
compétences organisationnelles des situations d’apprentissage de cet acteur dans un dispositif
FOAD, mais aussi celle de ’accompagnement et de la médiation nécessaire a 1’amélioration
des conditions d’apprentissage collaboratif a distance des apprenants, qui plus est, sont
d’origine multiculturelle.
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Le chapitre cing intensifie la reflexion sur la question de la diversité des origines culturelles
des apprenants dans un contexte d’apprentissage instrumenté. Se fondant sur les approches
épistémologiques de I’interculturalité, ce chapitre tente de répondre a la question de savoir
comment la diversité culturelle des apprenants en situation d’apprentissage collaboratif
constitue un atout ou une richesse contribuant a plus d’efficacité dans les apprentissages, et/ou
a contrario quels sont les écueils possibles dans ces types de processus d’interactions
collaboratives. Il met en évidence I’intérét de la prise en compte du vécu et des contextes
socioculturels et sociotechniques d’apprentissage des apprenants et situe du méme coup les
limites de la perspective universaliste de transmission des connaissances grace au
développement des TICE.

Le chapitre six s’intéresse a la problématique de I’innovation pédagogique a partir de deux
terrains d’expérimentation que sont les universités de Strasbourg et de Haute-Alsace. Il
analyse les processus d’appropriation des TICE par les membres de ces deux communautés
éducatives dans un contexte ou les universités font face, de maniere générale, non seulement a
une massification de plus en plus importante mais aussi a 1’hétérogénéité de son public. Face
a la diversité de ce public, le développement de la pédagogie universitaire numérique a besoin
d’un éclairage épistémologique fondé sur une perspective socioculturelle et sociocritique. Ce
sont les jalons d’une telle perspective qui sont énoncés dans le chapitre 7 de cette note de
synthese.
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Chapitre 2  La théorie de la complexité comme approche
explicative des technologies éducatives

Le champ de la recherche en technologie de 1’éducation est aussi vaste que complexe. Cette
caractéristique résulte autant de la diversité des disciplines® concourant & I’explicitation des
phénomenes éducatifs qu’a la multiplicité et a la diversité des objets de recherche. Une telle
situation impose au chercheur de préciser d’emblée non seulement son objet, mais aussi la
posture épistémologique a partir de laquelle il participe de ce champ et observe son objet.

Conformément a cette idée, nous avons fait le choix d’une entrée par le dispositif, en tant que
notion. En effet, comme nous I’avons déja indiqué, nos premiéres recherches ont d’abord
porté sur I’analyse des pratiques de gestion et d’organisation des cursus de formations a
distance de 1’Universit¢ de Louis Pasteur, Strasbourg II. Nous nous sommes intéressé
d’emblée a I’explicitation du role de I’acteur central dénommé localement « coordinateur »,
de ce dispositif de formation. De ce point de vue, il s’est agi d’une démarche réflexive sur
notre pratique. Nous pouvons, d’une certaine manicre, affirmer que nous nous sommes
engagé dans la recherche par une approche d’autoanalyse de notre activité professionnelle, par
I’analyse des pratiques de gestion administrative de la formation a distance soutenue par la
plateforme ACOLAD (Apprentissage COLIlaboratif A Distance).

Ainsi, pour étre conforme au principe que nous venons d’énoncer, nous allons commencer par
clarifier les présupposés épistémologiques de 1’approche en technologie de 1’éducation par le
dispositif. Cette approche repose d’un point de vue théorique sur I’ingénierie de formation qui
est, elle-méme, sous-tendue par I’approche systémique de la complexité (Morin, 1977). Donc,
pour bien comprendre le cadre épistémologique de I’entrée par le dispositif, nous tenterons de
montrer la pertinence de fonder 1’approche par le dispositif sur 1’approche systémique de la
complexité.

2.1 Justification épistémologique de ’approche par le dispositif

Dans ses travaux sur la caractérisation de la recherche en technologie de 1’éducation, Wallet
(2009) fournit une schématisation qui rend compte de la diversité des approches disciplinaires
mais aussi des objets d’études. Il identifie quatre catégories d’objets qui ne sont pas forcément
exclusives, mais qui peuvent, en fonction de la recherche, étre mises en avant.

En effet, selon 1’auteur « on constate que dans certaines recherches, 1’apprenant est mis en
avant, dans d’autres, ’accompagnement, ou d’autres, la technologie ou encore le dispositif
dans son ensemble » (Wallet, 2009, p. 21). Comme nous I’avons indiqué plus haut, nos
premiers travaux s’inscrivent dans I’approche par le dispositif. Cette entrée, comme le précise
I’auteur, est trés ambitieuse parce qu’elle se veut globale. Mais, dit-il, elle « est aussi la plus
complexe a mettre en ceuvre, car elle met en relation I’ensemble des pratiques des acteurs, les

2 Je me référe ici a la Figure 1 : Schématiser la recherche en Tice de Wallet (2009, p. 16). Dans ce schéma
I’auteur distingue 7 disciplines de références des sciences humaines qui concourent a I’intelligibilité des
technologies éducatives
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usages, le contexte technologique (les outils utilisés) et la dimension institutionnelle et
sociale », (Wallet, 2009, p. 23). De ce point de vue, I’entrée par le dispositif ne peut étre
féconde que si elle repose sur I’approche systémique ou de la complexité (Bertalanffy, 2012 ;
Durand, 1979 ; Le Moigne, 1999 ; Morin, 2005 & De Rosnay, 1975). Ainsi, en premiére
approximation, car nous aurons l’occasion d’y revenir, le systéme « est une interrelation
d’éléments constituant une entité ou unité globale » (Morin, 1977 ; p. 148). On peut donc
retenir comme le précise Morin, deux caracteres fondamentaux dans cette définition :
I’interrelation entre les éléments et la dimension de la globalité.

Il s’agit d’une perspective dans laquelle le tout est aussi important que les éléments et vice
versa. Ce qui implique que I’intelligibilité des parties n’est possible que si I’on prend en
compte le tout. Autrement dit, elle est fondée « sur le fait que la connaissance de 1’objet doit
passer par I’étude des relations et interactions qu’a cet objet ou cet ensemble avec son
environnement. Il en est ainsi puisque environnement et systemes s’influencent
mutuellement » (Lapointe, 2005 ; p. 4). C’est aussi dans cette perspective que Depover et Sall
(2009), insistent sur le fait que «1’approche systémique a mis ’accent sur la nécessité de
prendre en compte la globalité des variables qui peuvent agir sur le processus éducatif plutot
que de se contenter de manipuler un nombre limité de variables isolées de leur contexte » (p.
6).

Mais, avant d’aller plus loin, il est absolument indispensable de faire une précision.
Traditionnellement la présentation® de 1’approche systémique de la complexité s’oppose &
I’approche expérimentale et analytique. Il s’agit d’un procédé qui renvoie a 1’origine des
travaux épistémologiques de Dilthey dans lesquels il opérait une distinction entre Sciences de
la nature et les Sciences de I’esprit. Il « décrit les premiéres comme anhistoriques (1992, p.
333, cité par Weisser, 2010), cherchant les causes matérielles de phénomenes reproductibles,
et les secondes comme sciences de la conscience que I’homme a de lui-méme (Weisser,
2010 ; p.3). En effet, les premiéres procédant par explication tandis que les secondes par
interprétation « des faits et gestes perceptibles, c’est-a-dire en leur attribuant une signification
possible, parmi d’autres » (Weisser, 2010). «Chez Dilthey, en effet, ces distinctions
constituaient une alternative dans laquelle un terme devait en exclure un autre : ou bien vous
« expliquez », a la maniére du savant naturaliste, ou bien vous « interprétez », a la maniéere de
I’historien » (Ricceur, 1986 ; p. 159).

Il y a bien longtemps qu’une telle distinction des méthodes n’a plus cours en épistémologie
des sciences humaines. Paul Ricceur est sans doute 1'un des auteurs qui a mis en avant la
nécessité pour les sciences humaines, d’articuler ces deux méthodes de 1’explication et de la
comprehension. En effet, il a mis « en question la dichotomie qui assigne aux deux termes de
compréhension et d’explication deux champs épistémologiques distincts, référés
respectivement a deux modalités d’étre irréductibles » (Ricceur, 1986 ; p. 180).

® Nous nous référons ici, en particulier a Le Moigne (1999), Le Boterf (2004), Paquette(2002). En revanche,
Morin (1977) tient une position moins tranchée et prone la complémentarité des deux méthodes bien qu’il
s’emploie a développer I’approche par la complexité.
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Nous nous inscrivons donc dans cette perspective par rapport a I’opposition entre 1’approche
expérimentale analytique et I’approche systémique de la complexité, car il n’est pas question
d’exclure I’approche analytique de la rationalité traditionnelle en science, mais de préciser
que I’appréhension conceptuelle d’un dispositif de FOAD, compte tenu de sa complexité,
releve davantage d’une approche systémique. Des lors, il est davantage question de situer les
limites de I’approche analytique comme cadre d’explication et de compréhension du dispositif
que de I’exclure de manicre catégorique.

En réalité comme nous le verrons, la notion de dispositif est en elle-méme d’une complexité
telle qu’elle doit étre appréhendée de maniére ambivalente, non seulement dans 1’optique de
la rationalité instrumentale, mais aussi dans une dimension d’intentionnalité se référant au
vécu des acteurs qui le congoivent ou I’utilisent comme moyen pour parvenir a leurs finalités.
De ce simple point de vue, I’articulation méthodologique de I’explication et de la
compréhension pronée par Ricceur trouve sa justification.

Cette précision faite, nous allons nous intéresser dans ce qui suit a la présentation de cette
approche et a la justification de notre choix.

2.2 La théorie systémique de la complexité comme cadre explicatif de
I’approche par le dispositif

L’option de recourir a la perspective systémique comme cadre d’intelligibilité de I’approche
par le dispositif nécessite au préalable d’exposer la signification que nous donnons au concept
de dispositif tant elle a subi des « variations de compréhension en fonction des contextes
historiques et institutionnels » (Peeters & Charlier, 1999 ; p. 15).

Cette précaution nous parait d’autant plus utile que nous assistons a un usage pratiquement
banalisé de la notion sans que plus personne ne songe ou ne se pose la question de la
signification « comme si son caractére d'opérativité dispensait d'en penser la pertinence
théorique » (Jacquinnot-Delaunay & Monnoyer, 1999). Cependant nous n’avons pas la
prétention de donner ici une définition compléte de cette notion. Car une telle entreprise serait
non seulement ardue et vaine tant les contextes auxquels ce concept se réfere sont
innombrables mais ne correspondrait pas a notre objectif. Nous nous contenterons simplement
de préciser I’angle d’approche qui est le notre.

2.2.1 Dudispositif en genéral au dispositif en FOAD

Pour mettre en évidence la signification de la notion de dispositif, nous adopterons une
perspective diachronique qui rend mieux compte de I’évolution de la signification de cette
notion initialement ancrée dans le champ de la technique. En effet, « il ne faut pas se pencher
longtemps sur le concept pour constater que le «dispositif » est une notion provenant
principalement de champs a vocation technique. Dans les pratiques quotidiennes, les
dispositifs sont toujours affaires d’experts et de professionnels techniciens, c’est-a-dire
d’agents qui ont la charge de faire fonctionner des ensembles organisés » (Fusuler et Lannoy,
Lochard, Meunier, Peraya, 1999 ; cités par Peeters & Charlier, 1999 ; p. 16).
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I1 faut reconnaitre d’emblée a Foucault le mérite d’avoir utilisé¢ le mot dispositif a partir des
années 1970 pour analyser les mécanismes de contrble des institutions sur les hommes. Il en
donne une premiére définition lors d’un entretien en 1977 en ces termes : le dispositif est « un
ensemble résolument hétérogene comportant des discours, des institutions, des aménagements
architecturaux, des décisions réglementaires, des lois, des mesures administratives, des
énoncés scientifiques, des propositions philosophiques, morales, philanthropiques ; bref du dit
aussi bien que du non-dit (...) ». Et d’ajouter « Le dispositif a donc une fonction stratégique
dominante ... Le dispositif est donc toujours inscrit dans un jeu de pouvoir, mais toujours lié
aussi a une ou des bornes du savoir qui en naissent, mais, tout autant, le conditionnent »*. De
cette définition, il apparait que le terme de dispositif recouvre des significations diverses et
reléve de domaines aussi variés que la technique, le juridique, 1’administratif, le militaire, etc.

Pour préciser sa pensée, Foucault ajoute que « le dispositif lui-méme, c’est le réseau que I’on
peut établir entre les éléments » (Foucault, cité par Peeters & Charlier, 1999 ; p. 15-16). Cette
définition met clairement en évidence la structure réticulaire du dispositif en insistant sur
I’interdépendance des éléments. Nous y reviendrons. Mais il faut retenir que des le départ
Foucault a, du dispositif, une conception technique avec une connotation négative dans la
mesure ou pour lui, le dispositif est un « instrument d’aliénation » et donc de privation de
liberté.

On ne peut comprendre une telle conception du dispositif qu’en 1’appréhendant dans une
perspective diachronique. Ainsi, on peut se référer fort utilement aux travaux d’Agamben
(2006). 11 nous apprend qu’avant d’utiliser le terme de dispositif, Foucault usait plutét du
terme de « positivité » dont 1’étymologie est proche de celle de dispositif. Foucault emprunte
le terme « positivité » a Jean Hyppolite, son maitre, puisque ce dernier a été le professeur de
Foucault « en Khagne a Henri IV, puis a I’Ecole normale supérieure » (p. 12), précisement
dans son ouvrage intitulé « La positivité de la religion chrétienne ». Or, ce concept de la
« positivité » rend en réalit¢ compte de 1’opposition de ces expressions, «la religion
naturelle » et « la religion positive ». La premiére renvoie a une conception de la religion dans
laguelle la raison humaine peut étre directement en relation avec le divin de facon immédiate,
donc sans intermédiaire. Ce qui n’est pas le cas de la religion « positive » ou historique, qui
« comprend I’ensemble des croyances, des regles et rites qui se trouvent imposés de
I’extérieur aux individus dans une sociét¢ donnée a un moment donné de son histoire »
(p- 13). On peut d’emblée noter que « la religion positive » a, dans cette conception, une
dimension contraignante.

En réalité, Jean Hyppolite emprunte a Hegel cette signification, puisque, selon Agamben,
citant Hegel, Hyppolite écrit ceci : « une religion positive implique des sentiments qui sont
plus ou moins imprimés par contrainte dans les ames ; des actions qui sont ’effet d’un
commandement et le résultat d’une obéissance et sont accomplies sans intérét direct »
(Hyppolite, 1983 ; p.43; cité par Agamben ; p. 13-14). De ce point de vue I’auteur met en

* Foucault M., Entretien de 1977, Dit et écrit, volume Ill, page 299 et suivantes, http://i3m.univ-
tIn.fr/IMG/pdf/dispositifs-sociaux-tech-info-com-i3m.pdf, (consulté le 22/10/2016)
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perspective 1’opposition entre nature et positivité qui correspond aussi tres exactement a « la
dialectique de la liberté et de la contrainte ».

Selon Agamben, ce passage « qui contient davantage que le simple présage de la notion de
dispositif » n’a certainement pas échappé a Foucault. En recourant a cette notion de
« positivité » chez Hyppolite, Foucault rattache cette notion aux us et coutumes, aux poids des
reégles sociales et institutionnelles qui pesent et s’imposent aux individus. Il s’inspire donc de
cette perspective pour asseoir sa théorie du contréle social ou du « gouvernement des
hommes » et plus généralement des « modes concrets par lesquels les positivités (ou les
dispositifs) agissent a I’intérieur des relations, dans les mécanismes et les jeux de pouvoirs »
(p. 17). Comme on peut le constater, le terme de dispositif chez Foucault, concu et
appréhend¢ dans un sens technique, revét une connotation négative de la technique qu’il
considére comme un instrument de contrainte, de privation de liberté et donc d’aliénation.

Pour aller plus loin dans la compréhension de cette approche du dispositif comme instrument
d’aliénation, voire de torture, il est intéressant de se référer a une autre approche
philosophique de la technique, celle de Heidegger (1958, cité par Albero, 2010 ; p. 43-45).
Elle permet d’avoir une compréhension plus fine de la nature de la technique comme
instrument d’aliénation. En effet Brigitte Albero fait remarquer comment les travaux de la
tradition de «la philosophie critique allemande, confrontée aux conséquences tragiques de
I’industrialisation et de la technicisation massives durant la seconde guerre mondiale,
s’efforce de comprendre la raison des dérives de la technique et sa capacité a servir les projets
les plus opposés » (p. 44).

Cette perspective permet de mieux appréhender la dimension ambivalente de la technique qui,
normalement congue comme « projet humain d’amélioration des conditions d’existence, peut
aussi servir de projet d’asservissement totalitaire » (ibid.). Pour I’auteure c’est Heidegger qui
dévoile « le mécanisme de ce paradoxe ». Elle montre que chez ce philosophe « [’essence de
la technique n’est pas technique », elle est d’abord ontologique » (ibid.) et renvoie donc a
notre étre au monde.

Partant de 1a, Albero montre que Heidegger fait une distinction qu’il a empruntée a la Grece
ancienne, «entre deux modes de relation humaine au monde physique » celle de la techne,
dont la signification peut étre rendue par métier, procédé artisan, savoir-faire utile, et la
poiesis, c’est-a-dire, art libéral, création, speculation désintéressée. Mais elle précise que, dans
la tradition grecque, ces deux modes de relation au monde n’étaient pas contradictoires mais
constituaient deux podles complémentaires. C’est 1’avénement de la société moderne avec le
développement des sciences et par conséquent de I’économie industrielle qui produira la
séparation entre techné et poiesis. Sous-tendue par une logique d’accroissement de
I’efficacité, de la rationalité scientifique et de la quéte de « puissance de ses applications sur la
nature », la technique se mue en un « instrument exclusif de domination et d’arraisonnement
de la nature ». (Heidegger, 1958 cité par Albero, 2010 ; p. 44)

Dans cette perspective, « 1’activité technique n’est plus un penser « avec » mais un agir
« contre ». Il s’agit bien la d’une posture provocatrice de la nature avec une logique de quéte
de «puissance du faire sur les raisons d’étre », ouvrant ainsi la voie a la possibilité
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d’aliénation humaine par la technique et donc au « désir illimité de maitrise et de pouvoir »
(p. 45). Le modéle architectural du panoptique de Jeremy Bentham est un exemple
emblématique de cette logique de domination.

Cependant, la dimension poiesis de la technique qui la veut créatrice dans le sens de I’art de
« faire avec en accord avec ’essence de I’étre et de la nature » n’est pas pour autant
déconsidérée puisqu’elle confére a la technique une perspective d’émancipation humaine.
C’est pourquoi la compréhension de la technique en tant que dispositif ne peut se limiter & une
conception instrumentale coercitive dans la mesure ou ’usager, doté d’une liberté et d’une
faculté de raisonnement, peut s’en servir comme outil pour parvenir a son émancipation.

Cette approche nous ¢éloigne d’une conception foucaldienne du dispositif comme technique
« totalitaire » et lui confére une vertu libératrice permettant a ’usager de se réaliser, de
s’autonomiser et de s’émanciper. Elle renvoie alors a la dimension stratégique de la définition
du dispositif qui est celle de la logique de moyens mis en ceuvre en vue d’une fin (Linard,
2002). Dans cette perspective le dispositif ne peut plus étre seulement considéré comme un
instrument de contrainte au sens foucaldien, mais aussi comme un moyen de réalisation d’un
soi individuel ou collectif. Il s’agit donc ici, d’une évolution positive de la perception de la
notion de dispositif. Cette évolution est « particulierement sensible dans le champ de la
pédagogie et de la médiation des savoirs. Les dispositifs pédagogiques ou socio-éducatifs
prennent davantage en compte 1’action humaine des individus (considérés comme acteurs de
leur formation) et sa dimension intentionnelle » (Peeters & Charlier, 1999 ; p. 18). C’est dans
cette optique qu’il convient de comprendre notre approche de la notion du dispositif en
technologie de 1’éducation.

2.2.2 Le dispositif comme artefact organisateur des apprentissages en technologie
de I’éducation

Pour appréhender le dispositif en technologie de I’éducation, il est important de rappeler le
fait que « le dispositif est une notion mixte, intermédiaire entre usage et concept. Il renvoie
aussi a une dimension technique, comme nous I’avons indiqué au préalable, qui I’inscrit dans
« la rationalité instrumentale de la procédure efficace » (Linard, 2002). C’est la raison pour
laquelle Davies (cité par Depover & Sall, 2009) pense que la spécificité d’un dispositif en
technologie éducative réside non pas dans les technologies qu’elle mobilise, mais plutot dans
la volonté d’appliquer les principes scientifiques a 1’éducation » (Depover & Sall, 2009). Mais
selon Linard, cette spécificité ne saurait étre une caractéristique exclusive. Elle est certes
nécessaire comme approche épistémologique et stratégique d’articulation et d’agencement des
éléments pour optimiser I’atteinte d’une finalité, mais intégre une dimension humaine, car un
dispositif de formation est non seulement concu et porté par des individus, mais implique des
acteurs qui s’en servent pour parvenir a leurs finalités. Par conséquent, il n’a de sens que
parce qu’il implique une « intentionnalité agissante » de son concepteur et de ses utilisateurs.
11 est donc d’un point de vue pratique « un moyen de médiation qui organise de facon plus ou
moins rigoureuse un champ de relations fonctionnelles entre humains et outils, buts et
moyens, intentions et actions » (Linard, 2002 ; p. 2).
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Ainsi, I’approche par le dispositif en technologie de I’éducation pour étre intelligible,
nécessite la prise en compte du processus complet d’enseignement-apprentissage et la
globalité des variables : les activités d’apprentissage et toutes les autres dimensions d’un
dispositif de formation telles que la gestion, I’information, la communication, la collaboration,
I’assistance, etc. (Peraya & Viens, 2005).

Dans ce sens le dispositif inclut «non seulement le dispositif de transmission ou
d’appropriation de connaissances et/ou de compétences, mais aussi les dispositifs
d’information, d’accés a la formation, de gestion et de suivi des « apprenants », les dispositifs
de recrutement, sélection, formation des enseignants ou des tuteurs, les dispositifs de controle
de qualité, d’évaluation, et enfin de production, de développement, d’actualisation des
contenus et des programmes » (Moreau & Majada, 2002 ; p. 135).

Le dispositif de formation se présente donc comme un enchassement de dispositifs dont la
particularité est qu’aucun ne peut avoir d’existence propre, indépendante des autres. Chaque
élément du dispositif ou sous-systéme n’a de sens qu’en lien avec les autres sous-systemes. Le
dispositif de formation se caractérise donc par sa structure réticulaire qui lui confére une
spécificité en tant qu’objet de recherche en sciences de 1’éducation.

Pour bien comprendre la spécificité du dispositif de formation, il convient de se situer dans la
logique de ce que Albero (2010) désigne par «une approche ternaire du dispositif de
formation » et qui prend donc en compte « I’idéel, le fonctionnel et le vécu ».

En effet selon elle, « le dispositif ideel » se réfere & « I’ensemble des idées, principes, modeles
et valeurs qui structurent progressivement les actes et les discours au cours du développement
et de la réalisation du projet » (Albero, 2010 ; p. 4). Il s’agit de la phase de la prescription.
Autrement dit, cette dimension renvoie a I’idéologie au sens d’un ensemble d’idées
cohérentes organisées pour une finalité, en ’occurrence pour I’atteinte des objectifs de
formation. De ce point de vue elle comporte un idéal, au sens ou il peut étre atteignable ou
pas, auquel le concepteur de la formation doit s’efforcer de tendre. Elle est donc la boussole
de la logique de conception.

Le dispositif a aussi une dimension fonctionnelle, c’est le dispositif fonctionnel de référence
qui correspond selon I’auteure, « a la mise en actes de 1’idéel ». Cette dimension concerne
tout le processus de réalisation, d’opérationnalisation et d’ingénierie allant de la définition des
contenus a 1’évaluation du dispositif de formation en passant par la définition des rdles et des
taches des acteurs, la planification, ainsi que par la définition des étapes du développement et
du contréle. 11 s’agit donc de la phase de rationalisation du dispositif dont 1’objectif est
d’optimiser I’atteinte des objectifs ou de réduire du mieux possible I’écart entre le réel et
I’idéel.

La troisieme dimension a trait au dispositif tel qu’il est vécu par I’ensemble des acteurs de la
formation. Ce vécu est déterminé selon les dispositions, la biographie (Lameul et al.., 2009,
cite par Albero, 2010; p. 4), «les systemes d’intéréts, les aspirations, les intentions et
objectifs explicites ou non de chacun des acteurs. La compréhension globale d’un dispositif
de formation se fonde sur sa contextualisation et nécessite de prendre en compte le fait que
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« le fonctionnel de référence doit composer a chaque instant avec les réalites institutionnelles,
économiques, matérielles mais aussi émotionnelles du milieu sociotechnique » ».

On voit bien que dans cette présentation du dispositif de formation, si la dimension
fonctionnelle est importante parce qu’clle offre I’opportunité de la rationalisation du
dispositif, il n’en demeure pas moins que la dimension du «Vvécu» de la situation de
formation par les différents acteurs reste fondamentale. Or I’appréhension de cette question du
« vécu » en formation, renvoie a une approche phénoménologique, donc a une épistémologie
herméneutique fondée sur I’interprétation et la compréhension des pratiques et des logiques
d’usage.

En technologie de 1’éducation, I’intégration des artefacts techniques dans les pratiques
d’enseignement-apprentissage confére non seulement une importance spécifique a cette
perspective compréhensive, mais elle met davantage en évidence I’approche instrumentale
fondée sur la rationalité. Deés lors, la compréhension d’un dispositif de formation en
technologie éducative « oscille entre deux paradigmes : le paradigme rationnel objectif, centré
sur les objets, et I’expérientiel subjectif, centré sur les acteurs de I’action » (Linard, 2002).

Ainsi, en tant qu’objet de recherche, le dispositif en technologie éducative peut étre
appréhendé a partir d’un double ancrage épistémologique, nomothétique et herméneutique qui
correspond au statut des objets en Sciences de 1’éducation dont I’intelligibilité nécessite
I’articulation aussi bien de 1’explication qui reléve des sciences de la nature et de la
compréhension, qui est celle des sciences humaines.

En effet, c’est a I’articulation de ces deux méthodes que Paul Ricceur invite. Il la considére
comme une conception dialectique permettant d’éviter la dichotomie des méthodes. « Par
dialectique, j’entends la considération selon laquelle expliquer et comprendre ne
constitueraient pas les pdles d’un rapport d’exclusion, mais les moments relatifs d’un
processus complexe qu’on peut appeler interprétation » (Ricceur, 1986 ; p. 180). Il traduit sa
conception de la méthodologie d’analyse des phénomenes de sciences humaines par le
concept de /’arc herméneutique. Pour 1’auteur, « I’activité d’analyse apparait alors comme un
simple segment sur un arc interprétatif qui va de la compréhension naive a la compréhension
savante a travers I’explication » (p. 185). Le dispositif de formation, comme objet de
recherche en Sciences de 1’éducation, peut aussi étre appréhendé dans cette méme optique
méthodologique.

Cela dit, précisons que nous nous intéressons au dispositif en technologie de 1’éducation dans
la mesure ou il constitue un cadre organisateur du processus d’apprentissage. Or il semblerait
que la notion de dispositif en formation ne prend vraiment sens qu’a partir de I’avénement des
TIC.

Cependant, s’il est « incontestablement » établi que c’est « avec le développement des
Nouvelles Technologiques de I'Information et de la Communication — qui relevent,
techniquement de la numérisation — qu'on a vu cette notion sortir du champ délimité de ses
origines [purement techniques] pour proliférer dans d'autres spheres d'activités humaines,
avec ou sans machines, et désigner des pratiques qui ont toutes, pour particularité, de se
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dérouler au sein d'environnements aménagés » (Jacquinnot-Delaunay & Monnoyer, 1999 ; p.
10), il faut bien admettre que dans la sphére de I’éducation et de la formation instrumentée,
c’est en FOAD que cette évolution est la plus évidente. En effet, « il semble que le terme de
« dispositif », tel qu’il est actuellement employé dans le domaine de 1’éducation, fait suite a
I’introduction des multimédias et des TIC dans ce champ » de la FOAD (Papi, 2007).

En FOAD, I’idée d’agencement et d’articulation renvoie a I’interdépendance des éléments a
articuler pour obtenir une cohérence qui permette un apprentissage optimum et efficace. Or
cela releve de I’ingénierie de la formation qui est a considérer comme un moyen de gestion,
d’organisation d’un dispositif de formation. Nous y reviendrons, mais en attendant, il faut
préciser qu’un dispositif de FOAD est un systéme vivant composé essentiellement de
ressources pédagogiques, de services éducatifs et d’une logistique articulés et agencés de
facon a favoriser un apprentissage efficace. En d’autres termes il est composé des sous-
systemes Ressources, Pédagogique, Administratif, Technique et Commercial (Miladi, 2006).

L’agencement de ces différentes composantes produit une structure qui constitue le dispositif
de formation. Mais la forme définitive du dispositif de formation résulte « des relations
multiples entre les acteurs qui sont parties prenantes de 1’action formative : il y a, bien sir, les
relations « éducatives » entre apprenants et formateurs, mais aussi différentes relations
« institutionnelles », celles entre les apprenants et 1’administration ; il y a aussi des relations
interpersonnelles, des relations de pouvoir, etc. ainsi que des relations entre les acteurs et les
objets inclus dans le dispositif, que ce soit les livres, les ordinateurs ou les réseaux
électroniques » (Blandin, 2004 ; p. 453).

Le dispositif est alors un « systeme sociotechnique dans lequel les hommes interagissent, a
des niveaux multiples et avec des outils techniques divers » (Moreau & Majada, 2002 ; p.
134). De ce point de vue, il est un environnement complexe dont la cohérence repose sur une
articulation harmonieuse des différents éléments. C’est pourquoi il doit étre appréhendé dans
une perspective holistique et systémique.

2.3 L’approche systémique comme cadre épistémologique d’analyse du
dispositif

Nous venons de montrer qu’un dispositif est fondamentalement un systéme complexe
compos¢ d’éléments en interaction en vue d’une finalité. La question a laquelle nous allons
tenter de répondre dans cette partie, est celle de savoir comment 1’appréhender et le
comprendre d’un point de vue épistémologique. Autrement dit, quelle méthodologie
scientifique adopter pour accéder a I’intelligibilité du dispositif ?

Nous faisons le choix de I’approche systémique de la complexité. Pour bien la clarifier
consacrons un instant a la distinction entre approche analytique et approche systémique de la
complexite.

Rappelons que nous avons déja mis en évidence la nature ambivalente de la notion de
dispositif de formation tenant a la fois a sa dimension instrumentale et rationnelle, mais aussi
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a son caractére phénoménologique qui renvoie a la question de I’intentionnalité et au vécu des
acteurs qui le congoivent et I'utilisent.

C’est précisément dans cette dimension phénoménologique et téléologique (la finalité
recherchée par I’usage du dispositif) que se révele davantage la complexité d’un dispositif de
formation. D’ou le choix de I’approche systémique comme cadre théorique d’analyse. Or,
cette approche s’oppose a I’approche analytique. L’objectif de ce chapitre est donc de situer la
différence entre ces deux approches et par la méme de légitimer notre option.

Nous pensons que pour situer la différence fondamentale entre I’approche analytique et
I’approche systémique ou pour utiliser les concepts de Le Moigne (1995), entre « les
épistémologies institutionnelles positivistes » et « les épistémologies constructivistes », il faut
partir d’emblée de la représentation que ces deux épistémologies ont de la place ou de la
position du sujet et de 1’objet dans le processus de construction de la connaissance. Dans ses
travaux en psychologie du développement, Piaget (1937-1977, cité par Le Moigne, 1995)
s’intéressant au phénoméne de I’expérience cognitive en particulier dans La construction du
réel chez [’enfant, insiste sur le fait que I’intelligence résulte d’une interaction nécessaire
entre le moi et les choses, objets de connaissance.

En effet, il « percoit I’inséparabilité entre 1’acte de connaitre un « objet » et I’acte de « se »
connaitre qu’exerce le sujet connaissant: cette interaction cognitive entre [’objet ou le
phénomeéne a connaitre et le sujet connaissant forme a la fois la connaissance de I’objet (en
«organisant le monde ») et le mode d’élaboration de la connaissance par le sujet
(«I’intelligence s’organisant ») » (Le Moigne, 1995; p. 71). Dans cette perspective
I’expérience tient une place importante dans 1’acquisition de la connaissance, puisque c’est
par son expérience, qui lui est consubstantielle, que le sujet construit sa connaissance.

C’est dans cette méme perspective que s’inscrit Morin (2005) dans son approche systémique
de la complexité. 1l réfute cette tendance épistémologique consistant a opposer le sujet et
I’objet et pense que cette logique constitue le trait caractéristique fondamental de la science
occidentale qui repose « sur I’¢limination positiviste du sujet a partir de 1’idée que les objets,
existant indépendamment du sujet, pouvaient étre observés et expliqués en tant que tels.
L’idée d’un univers de faits objectifs, purgés de tous jugements de valeurs, de toutes
déformations subjectives, grace a la méthode expérimentale et aux procédures de Vérification,
a permis le développement prodigieux de la science moderne » (Morin, 2005 ; p. 54-55).

Il y a dans cette optique une dévalorisation ou une répulsion du sujet par rapport a 1’objet,
parce que le sujet est porteur de sensibilité, d’émotivité et donc constitue un obstacle a
I’atteinte de I’objectivité. En effet, comme le précise Morin, « le sujet est soit le « bruit »,
c’est-a-dire la perturbation, la déformation, I’erreur qu’il faut éliminer afin d’atteindre la
connaissance objective, soit le miroir, simple reflet de I’univers objectif. Le sujet est renvoyé,
comme perturbation ou bruit, précisément parce qu’il est indescriptible selon les criteres de
I’objectivisme » (Morin, 2005 ; p. 55).

Cette dualité ou séparation du sujet et de 1’objet ne repose sur aucune réalité. Elle est tout a
fait contraire au principe ¢élémentaire du structuralisme, dans la mesure ou 1’objet ne peut
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avoir de sens que s’il y a sujet. Dans ce sens il faut bien admettre qu’ « il n’y a d’objet que par
rapport & un sujet (qui observe, isole, définit, pense), et il n’y a de sujet que par rapport a un
environnement objectif (qui lui permet de se reconnaitre, se définir, se penser, etc., mais aussi
d’exister) » (Morin, 2005 ; p. 57).

Cette représentation du sujet et de ’objet reléve de 1a logique de la disjonction sous-tendue
par le précepte du réductionnisme, fondement de la méthode expérimentale qui consiste a
diviser, séparer, détailler, pour mieux expliquer (Clenet, 2002). Ce précepte réductionniste
renvoie donc a une logique analytique, c’est-a-dire & une conception selon laquelle « il serait
impossible de parvenir a comprendre les systémes complexes si 1’on n’avait pas commencé au
préalable par isoler les diverses parties qui les composent » (Commoner, 1972, cité par
Lapointe, 2005 ; p. 2).

Cette approche qui a toujours été celle de la science occidentale est un héritage d’ Aristote qui
trouve son fondement dans la « logique formelle » reposant, selon Le Moigne (1999, p. 32)
sur trois axiomes : I’axiome d’identité (ce qui est, est: « A est A»); I’axiome de non-
contradiction (rien ne peut a la fois étre et ne pas étre. B ne peut a la fois étre Aet 4 (4 : non
A)) et celui du tiers exclu (toute chose doit ou étre ou ne pas étre. B est ou A ou A).

Mais ’application concreéte de cette « logique formelle et disjonctive » a été rendue possible
grace aux travaux de Descartes. En effet, il a été le premier a avoir fait surgir dans toute sa
radicalité cette dualité qui allait marquer 1’Occident moderne, posant alternativement 1’ univers
objectif de la res extensa, ouvert a la science, et le cogito subjectif irrésistible, irréductible
premier principe de réalité » (Morin, 2005; p. 56). Et, c’est dans le « Discours de la
méthode » qu’il énonce les quatre préceptes du réductionnisme qui suivent :

« Le premier était de ne concevoir jamais aucune chose pour vraie que je ne la
connusse évidemment pour telle, c'est-a-dire d'éviter soigneusement la précipitation et
la prévention...

- Le second de diviser chacune des difficultés que j'examinerais en autant de parcelles
qu'il se pourrait et qu'il serait requis pour les mieux résoudre...

- Le troisieme de conduire par ordre mes pensées en commencant par les objets les plus
simples et les plus aisés a connaitre, pour monter peu a peu comme par degrés jusque a
la connaissance des plus composés...

- Et le dernier, de faire partout des dénombrements si entiers et des revues si générales

que je fusse assuré de ne rien omettre »°.

Ces préceptes constituent d’une certaine manicre le fondement de I’esprit scientifique selon
Descartes. Ils mettent en exergue les dispositions, les recommandations ou
« commandements » que le scientifique doit respecter et observer afin d’étre en mesure de se
prévaloir comme tel. En un mot, il s’agit du fondement méme de I’approche analytique,
considérée comme seule méthode scientifique d’appréhension du réel. On peut ici faire le

® Cet extrait du « Discours de la méthode » de Descartes est tiré de Le Moigne (1977, p. 10, cité par Lapointe ;
p-2)
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constat de la tenue a distance du scientifique par son objet qu’il manipule. Dans cette optique
« ’opérateur, par exemple, doit étre complétement séparé du résultat de 1’opération,
I’opérande : I’opérateur ne doit pas étre A LA FOIS opérateur et opérande ; il ne doit pas, en
particulier, se produire lui-méme, étre le résultat de sa propre opération. Sinon on ne pourrait
séparer ’opérateur et 1’opérande, ce qui est axiomatiqguement imposé par la logique
disjonctive » (Le Moigne, 1999 ; p. 32-33). Ainsi que le reconnaissent la plupart des
systémistes (Durand, 1979 ; Le Moigne ; 1995 ; Morin, 1977) c’est a Von Bertalanffy que
revient le mérité d’étre a I’origine de la conception d’une théorie générale des systemes
comme modele théorique alternatif en mesure de remplacer cette penseée cartésienne,
positiviste, mécaniste et réductionniste.

En effet, si cette approche est apte a appréhender les phénomenes simples et réductibles par
I’analyse ou des objets caractérisés par «des relations causales linéaires, univoques et
progressives », elle apparait insuffisante a saisir le sens et la signification de phénomenes de
plus en plus complexes auxquels nous assistons. En effet « depuis une cinquantaine d’années,
nous devons, pour résoudre les problémes du monde réel, nous attacher a 1’étude d’ensembles
de plus en plus complexes. Nous faisons face a une complexification progressive des
ensembles avec lesquels nous devons composer. Plusieurs des technologies que nous utilisons
aujourd’hui ont des effets sur I’environnement qui dépassent le niveau local pour atteindre
une dimension planétaire » (Lapointe, 2005 ; p. 3).

Cette complexité a laquelle nous faisons face nécessite donc d’autres approches pour la
compréhension des phénomenes. C’est dans cette perspective que s’inscrit ’ouvrage de De
Rosnay (1975), « Le Macroscope ». Il nous invite & «un regard neuf sur la nature ». A la
différence du microscope et du télescope qui sont des outils réels et qui ont permis a I’homme
d’acquérir une connaissance plus fine et approfondie du vivant et du cosmos, «Le
Macroscope est un instrument symbolique, fait d’un ensemble de méthodes et de techniques
empruntées a des disciplines tres différentes » et qui « peut étre considéré comme le symbole
d’une nouvelle maniére de voir, de comprendre et d’agir ». Cette nouvelle fagcon de voir et
complémentaire a I’approche analytique est « I’approche systémique ». « Elle s’appuie sur
une approche globale des problémes ou des systémes que I’on étudie et se concentre sur le jeu
des interactions entre les éléments » (Rosnay, 1975 ; p. 11).

Or, la compréhension du « jeu des interactions entre les éléments » n’est opérante que dans
une logique conjonctive qui postule «1’indécomposabilité » ou « I’inséparabilité » des
éléments (Le Moigne, 1999). De ce point de vue, un systeme est une unité globale, non
¢lémentaire, puisqu’il est constitué de parties diverses interrelationnées (Morin, 1977).

L’interaction entre ces parties constitue donc une des caractéristiques fondamentales de
I’approche systémique. Ainsi, la relation entre deux éléments n’est pas, contrairement a la
logique de la science classique, une simple relation de cause a effet, mais une relation de
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réciprocité et d’interaction qui peuvent se traduire, comme nous le montrent les sciences de la
communication®, par des formes multiples (Durand, 1979).

Dans I’approche systémique, 1’interaction des ¢éléments n’est pas appréhendée comme une
somme d’¢éléments. Elle constitue un systéme dont la somme des ¢léments est irréductible a
ses parties. Ce qui implique ’idée de la globalité, de la totalité du systéme per¢u comme une
détermination des parties par le tout, « tout puissant et dominateur ». C’est dans cette optique
que « le tout est plus que la somme des parties » (ibid.).

Toutefois, cette idée de totalité¢ est loin d’€tre un phénoméene simple, car de cette totalité
peuvent émerger « des qualités et de nouvelles propriétés ». Ainsi, le tout n’est pas qu’une
simple forme globale, définitive et inaltérable par le temps et son environnement ; il implique
I’apparition de qualités émergentes que ne possédaient pas les parties (Durand, 1979 ; p. 11).

Selon Morin (1977, p. 155) «on peut appeler émergences les qualités ou propriétés d’un
systeme qui présente un caractere de nouveauté par rapport aux qualités ou propriétés des
composantes considérées isolément ou agencées differemment dans un autre type de
systeme ». S’il est reconnu depuis le holisme que le tout est plus que la somme des parties,
Edgar Morin nous fait remarquer qu’a rebours de cette perception, il faut admettre aussi, mais
ces deux propositions sont a lier, que « le tout est moins que la somme des parties ». Mais
cette seconde proposition permet de révéler, « le degré de subordination divers des éléments
ou parties en interdépendance ». En effet selon I’auteur, « il y a toujours, et dans tout systéeme,
et méme chez ceux qui y suscitent des émergences, des contraintes sur les parties qui
imposent restrictions et servitudes. Ces contraintes, restrictions, servitudes leur font perdre ou
leur inhibent des qualités ou propriétés » (Morin, 1977 ; p. 164).

Cette détermination du systéme par les concepts d’émergences et de contraintes lui confére
son caractére d’unitas multiplex. Autrement dit le systéme est une unité complexe. Il est une
« totalité organisée faite d’¢léments solidaires ne pouvant étre définis que les uns par rapport
aux autres en fonction de leur place dans cette totalité » (Saussure, 1931, cité par Morin,
1977 ; p. 149). La solidarité des éléments constitutifs de la « totalité organisée » n’en cache
pas moins leur interdépendance des uns sur les autres et du méme coup met en évidence les
hiérarchies qui peuvent exister entre les éléments ou sous-systemes des uns par rapport aux
autres. L’idée de la «totalité organisée » renvoie au terme « organisation » qui peut étre
considéré comme le concept central de la systémique. Nous reviendrons sur ce concept
central.

Mentionnons simplement pour ’instant, en nous servant de la définition de Daniel Durand,
qu’une organisation peut étre définie d’un point de vue structurel par une frontiére, par des
éléments identifiables et dénombrables, par un réseau de relations, par des lieux de stockages
soit de I’information, soit des énergies, soit des matieres permettant [’adaptation a
I’environnement. Mais en méme temps elle se définit d’un point de vue fonctionnel par les
flux de natures diverses, les centres de décision, les boucles de rétroaction, les délais de

® Je pense aux théories de la communication interpersonnelle développées par I’Ecole de Palo Alto en particulier
celle de Gregory Bateson.

Bernard Coulibaly Note de synthese HDR 2018 24



réponses, etc. Cette perception de la « totalité organisée » renvoie donc autant a un état qu’a
un processus et implique de ce fait méme I’idée d’une optimisation des composantes d’un
systeme et de leur agencement (Durand, 1979 ; p. 12-15).

C’est bien dans cette méme optique que nous avons défini au départ la notion de dispositif de
FOAD qui doit étre considéré comme un systéme dont 1’objectif est d’assurer et de fournir
aux apprenants les conditions d’un apprentissage optimal et efficace quant a leurs besoins de
savoir et d’acquisition de compétence.

L’optimisation d’un dispositif implique une ingénierie de FOAD articulant de maniére
pertinente et cohérente les instruments de médiation, puisque les « outils de communication
jouent un réle non négligeable dans la détermination des formes prises par les dispositifs de
formation qui les intégrent » (Carré & Caspar, 2004), mais aussi un agencement et une
disposition optimum des contenus facilitant leur processus d’appropriation par les apprenants.

Cette dernicre alternative suppose d’accorder un intérét particulier aux acteurs du dispositif.
D’ou I’option de la centration de notre premiere orientation de recherche sur une perspective
anthropo-centrée. Avant d’y arriver, nous présentons dans le chapitre qui suit, I’ingénierie de
la FOAD comme instrument au service de I’optimisation du dispositif.

En effet, il nous semble indispensable de faire, au préalable, cette mise au point afin de
montrer que la notion d’ingénierie ne se limite pas seulement & la mise a disposition de
ressources pédagogiques par le développement de logiciels didactiques et de structuration de
contenus. C’est une telle pratique qui a longtemps sous-tendu les actions politiques en matiére
d’innovation pédagogique. En effet, « le choix initial du politique de miser sur un soutien aux
industries du matériel, du logiciel (libre) et des contenus (libres) s’est clairement fait au
détriment d’un intérét pour la ré-ingénierie de la formation et de 1’accompagnement »
(Endrizzi, 2012 ; p. 3) et I’autonomisation des acteurs qui constituent notre perspective
d’approche.
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Chapitre 3 Ingénierie générale des FOAD

Dans ce chapitre, nous faisons le point sur le concept d’ingénieric de la formation dans
I’objectif d’expliciter 1’ingénierie des systémes d’apprentissage soutenus par les TIC en
I’occurrence les FOAD. Au-dela de cette dimension techno-centrée de I’ingénierie de la
formation nécessaire a la compréhension d’une articulation harmonicuse des éléments des
systéemes d’apprentissage, ce chapitre adopte une perspective anthropo-centrée de 1’ingénierie
des FOAD fondée sur I’accompagnement de I’apprenant et prenant davantage en compte sa
subjectivite et ses contextes socioculturels d’apprentissage.

3.1 Quelle compréhension de I’ingénierie de formation ?

L’expression « ingeénierie de la formation » est constituée de deux mots accolés dont la
compréhension nécessite d’abord de situer 1’origine du mot ingénierie avant de déterminer le
lien avec la formation. Pour Ardouin (2003, p. 16 ; cité par Brémaud, 2010), ce terme a deux
origines, anglo-saxonne et francaise.

Son acception anglo-saxonne renvoie au terme engineering, employé dans la langue francaise
a partir de la fin du siécle dernier et qui correspond a « I’art de I’ingénieur ». Mais il dérive du
verbe anglais to engeneer dont le substantif engeneer signifie « ingénieur ».

Quant a I’origine frangaise, elle prend son sens premier dans le domaine militaire et signifie
« génie ». « Le génie est apparu au XVIeé siecle quand la guerre de siége nécessite un corps
d’ingénieurs, et se fixe en 1776 avec la création en France du corps du génie » (Brémaud,
2010, p. 17). Le « génie » comme le définit le dictionnaire Le Robert (éditions, 2012), c’est
I’ « aptitude supérieure de 1’esprit qui rend quelqu’un capable de créations, d’inventions qui
paraissent extraordinaires ». Nous n’ignorons pas que ce terme peut avoir une signification
polyvalente car le génie peut aussi se référer a une forte capacité maléfique, ou a un étre
surnaturel, mythique et doué de pouvoirs magiques, etc. Mais nous nous référons, ici, a la
signification créatrice. Dans cette perspective, le génie est le symbole d’une intelligence
pointue incarnée par I’ingénieur dont nous savons encore aujourd’hui, le prestige comme
corps de métier.

Mais, pour bien prendre la mesure de la dimension de cet esprit d’ingéniosité, il nous parait
intéressant de rester un instant sur la signification philosophique du terme ingénierie a partir
du concept d’ingenium dont il dérive. En effet ingenium est un terme trés riche de sens.
Employé dans « le latin courant de I’antiquité et, dans le latin philosophique, jusqu’a 1’époque
moderne »’, ce terme recouvre quatre significations distinctes ayant un lien les unes avec les
autres. Il renvoie dans un premier temps aux qualités innées d’une chose, c’est-a-dire de
I’ordre de la nature. Ensuite, il «s’applique aux étres humains et a leurs dispositions
naturelles, leur tempérament, leur maniére d’étre (natura, indoles, mores). Mais précisément,
parmi ces dispositions naturelles de 1’homme, il signifie, et c’est le troisieme sens,

" Nous empruntons I’essentiel de cette signification philosophique a celle de ce lien,

http://robert.bvdep.com/public/vep/Pages HTML/INGENIUM.HTM (consulté le 01.09.2016)..
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« I’intelligence, 1’habileté, I’inventivité ». Et enfin, il désigne les hommes qui possédent ces
facultés, I’homme ingénieux ou I’ingénieur en quelque sorte.

Du point de vue de Cicéron, c’est surtout dans le domaine de la rhétorique que 1’on peut le
mieux mettre en évidence I’importance de 1’ingenium comme facteur de 1’invention et de I’art
oratoire. Dans cette perspective, ingenium renvoie a la précision, au caractere aigu (traduit par
acutus en latin), pénétrant et a la finesse de I’argumentaire. On voit bien que le terme se réfere
aux capacités et aux qualités mentales discursives. Or, un des traits de cette capacité
discursive c’est de pouvoir établir les liens, « les relations et les similitudes entre les choses
qui peuvent étre trés éloignées les unes des autres». Dés lors, on peut comprendre pourquoi
Cicéron considérait que la capacité a former des métaphores, c’est-a-dire a « opérer des
déplacements de sens des mots pour les rapprocher, était une des manifestations privilégiées
de I’ingenium » dans le domaine de la rhétorique et de la poésie. On retrouve dans cette
conception cicéronienne cette signification de I’aptitude de 1’esprit. Du reste, ingenium, bien
qu’il n’ait pas été évident de lui trouver un équivalent, est traduit finalement en francais par
esprit, parce que 1’esprit est aussi la faculté qui permet de relier les choses, de leur donner une
signification. C’est dans ce sens que Giambattista Vico (cité par Clenet, 2002) utilise le terme
ingenium qu’il qualifie comme « cette étrange faculté de 1’esprit humain qui est de relier...,
pour comprendre ¢’est-a-dire pour faire». (Clenet, 2002 ; p. 11)

C’est cette faculté de conjonction qui rend possible 1’accession a la compréhension et a la
signification des choses, qui constitue le fondement de I’ingenium. C’est elle qui permet aussi
d’agir et de construire le savoir. Cette perspective conjonctive s’oppose a la méthode
réductionniste et disjonctive de Descartes dont Giambattista Vico, philosophe italien du
XVIII® siécle et auteur d’une Scienza nuova, fut I’opposant le plus radical (Pons, 1981).
L’ingenium peut donc étre considéré comme un concept fondamental de 1’approche de la
complexité par le fait méme d’assembler plutot que d’isoler.

Ainsi, a ces deux sources du concept d’ingénierie (anglo-saxonne et frangaise), Pineau (2005,
cité par Bremaud, 2010, p. 17) suggére d’ajouter la faculté de relier les choses c’est-a-dire
I’ingenium, comme troisieme source du terme ingénierie. Ainsi, I’ingénieur devrait pouvoir
combiner les trois sens de I’ingénierie en déployant des aptitudes cognitives de reliance
(I’ingenium), mais aussi en exercant un art supposant de fortes capacités créatrices
(ingenior) » (Brémaud, 2010 ; p. 17).

Ces trois sources du mot ingénierie traduisent clairement 1’idée du savoir-faire ingénieux,
« ['art de l’ingénieur », ¢’est-a-dire un savoir-faire adroit et habile, donc rigoureux. Et cette
qualité ou aptitude a la rigueur renvoie a la rationalité de I’acte. Car « la rationalité c’est le
jeu, c’est le dialogue incessant entre notre esprit qui crée des structures logiques, qui les
applique sur le monde et qui dialogue avec le monde réel » (Morin, 2005 ; p. 94). Or, d’un
point de vue pragmatique, la rationalité constitue un instrument symbolique au service de
I’efficacité¢ dans tout processus de production. Et puisque le concept de I’efficacité est
fondamentalement un concept économique, il peut donc logiquement étre référé a une
conception industrielle de la production.
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C’est une telle conception industrielle et procédurale de I’ingénieric qui est aujourd’hui
largement reprise dans le domaine de 1’éducation et de la formation, finalisé par la recherche
éperdue de «/’efficacité », et la mise en ceuvre d’un «ensemble de démarches
méthodologiques articulées » qui «s’appliquent pour atteindre [’objectif fixé » (Clenet,
2002 ; p. 12).

Dans une certaine mesure, la quéte de 1’efficacité constitue sans doute une des raisons de
I’application de cette méthodologie de rigueur au domaine de la formation. D’un point de vue
historique, I’application de la notion de 1’ingénierie a la formation date des années 1960 et
1970 en France (Brémaud, 2010). Selon Le Boterf (2004, p. 366), trois facteurs ont contribué
a cette situation.

Le premier facteur explicatif réside dans le fait qu’a cette période, on assiste en France a
I’entrée des ingénieurs dans le domaine de la formation dans I’optique de fournir a I’industrie
francaise les ingénieurs de production dont elle avait besoin. Mais on ne peut exclure comme
le précise Brémaud (2010, p. 18) que ce facteur reposait sur une dimension idéologique qui
fut celle de « I’éducation populaire, mettant en ceuvre une approche novatrice de la pédagogie
et dont la visée était la lutte contre les inégalités culturelles et sociales ».

Le deuxiéme facteur se justifiait par le besoin de formation de cadres compétents des pays
nouvellement indépendants. En effet, au sortir de la colonisation, les pays en voie de
développement avaient un besoin impérieux « de concevoir et de mettre en place des systémes
de formation professionnelle dont les missions étaient de former dans un délai rapide des
cadres moyens, des techniciens supérieurs et des ingénieurs. Ces dispositifs devaient étre
performants et efficients : tres fortement finalisés sur des objectifs professionnels, il leur était
demandé de fonctionner avec le meilleur rapport colt/efficacité » (Le Boterf, 2004 ; p. 366).

Enfin, la loi 1971 permet l’institutionnalisation de la formation et crée un marché de la
formation professionnelle inscrivant ainsi le secteur dans le champ économique dont on sait
combien I’efficacité et la concurrence constituent des caractéristiques essentielles. Par
conséquent, les pratiques de formation nécessitent pour ce faire des méthodes rigoureuses
fondées sur la démarche qualité et 1’évaluation. Ainsi, les pratiques de formation sont
accompagnees par un discours « basé non plus strictement sur I’appareil productif mais [par
un discours] poussant a rationaliser les processus de formation pour adultes, a assurer une
bonne conduite des activités mises en place » Minvielle (cité par Brémaud, 2010 ; p. 19).

De ce contexte d’émergence de la notion d’ingénierie dans le domaine de la formation, nous
retiendrons deux points fondamentaux. Celui de son application au champ de la formation des
adultes et la préoccupation tenant a la recherche de 1’efficacité des actions de formation dans
la mesure ou ces actions s’inscrivent dans une logique marchande. D’ou le recours a la
rationalisation des pratiques en pédagogie des adultes reposant donc sur une ingénierie ad hoc
ayant pour objectif d’optimiser les conditions d’apprentissage de cette catégorie de public.

Deés lors, on comprend pourquoi «1’essor de 1’ingénierie pédagogique est strictement
contemporain d’innovations protéiformes dans le domaine de la formation des adultes ».
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Innovations rendues indispensables du fait de « la complexification des problématiques de
formation et, par extension, d’enseignement » (Carré & Caspar, 2004).

Ainsi, la formation des adultes constitue un nouveau contexte dont 1I’ingénierie va se charger
de la structuration par des innovations pédagogiques, par la production et la diversification
des ressources, par la recherche d’opportunités d’apprentissage efficient et efficace utilisant
les technologies (Carré & Caspar, 2004).

Il va sans dire que la rationalité est au fondement de ’ingénierie de la formation dans la
mesure ou elle permet d’atteindre ’efficacité d’un dispositif de formation. Autrement dit,
I’ingénierie de formation vise la recherche de I’efficacité et c’est le sens que lui donne
I’AFNOR lorsqu’elle la définit comme «un ensemble de démarches méthodologiques
articulées » qui s’applique a «la conception de systémes d’action ou de dispositifs de
formation, pour atteindre efficacement I’objectif visé » (Afnor, Norme X 50-750/4.92, cité par
Carré et Caspar, 2004 ; p. 423).

L’ingénierie s’inscrit donc dans une logique d’organisation, de mise en relation cohérente tout
aussi bien des ressources humaines, des acteurs de la formation, que des ressources
techniques, financieres et logistiques. Ainsi le recours a 1’ingénierie fait de la formation non
seulement une relation, une visée, un ensemble de valeurs, mais aussi désormais une
démarche a organiser, a structurer, a formaliser, pour s’assurer de « I’efficacité » : objectif-
résultat (Bernard, 1999 ; p. 133).

Dans cette optique, le recours aux technologies est présenté comme une étape supplémentaire
de cette quéte de I’efficacité dans la mesure ou les représentations de la technique, comme
nous 1’avons déja vu lorsque que nous évoquions I’ambivalence de la technique, font d’elle
une incarnation de la rationalité au service de I’efficacité.

L’avenement de I’internet va donner une nouvelle perspective a cette pratique d’utilisation
des technologies dans le secteur de 1’éducation et de la formation permettant ainsi
I’émergence et le développement de nouvelles modalités d’enseignement et d’apprentissage,
en particulier les FOAD. Notre réflexion portant sur les dispositifs de FOAD, c’est
précisément dans ce domaine que nous allons poursuivre notre analyse de I’ingénierie de
formation.

3.2 L’ingénierie appliquée aux FOAD

Aborder la question de I’ingénierie de la FOAD nécessite, pour appréhender le phénoméne
dans toutes ses dimensions, de partir d’une définition de ce qu’est une FOAD. Celle qu’en
donne le « Collectif de Chasseneuil » nous parait la plus intéressante. Il 1’a définie ainsi :
« une formation ouverte et a distance... est un dispositif organisé, finalisé, reconnu comme tel
par les acteurs; qui prend en compte la singularité des personnes dans leur singularité
individuelle et collective ; et repose sur des situations d’apprentissage complémentaires et
plurielles en termes de temps, de lieux, de médiations pédagogiques et humaines et
technologiques et de ressources » (Collectif de Chasseneuil, cité par Carré et Casper, 2004 ; p.
452).

Bernard Coulibaly Note de synthese HDR 2018 29



Cette définition révele, et c’est peu dire, la complexité d’un dispositif de FOAD et pose en
filigrane la question de son organisation. En effet, elle nécessite de tenir compte des acteurs
impliqués dans le dispositif non seulement dans leur dimension individuelle mais aussi
collective ; de tenir compte dans la perspective organisationnelle des situations
d’apprentissage complémentaires et plurielles en fonction du temps, des lieux dans lesquels se
trouvent les acteurs dans leurs interactions. Ce qui implique nécessairement une
programmation rigoureuse qui ne doit pas perdre de vue le fait que ces interactions s’opérent a
partir de ressources diverses et en plus au moyen de technologies d’information et de
communication.

Au-dela de cette complexité, nous retiendrons I’importance accordée aux acteurs de la
formation. Elle accorde une place fondamentale au facteur humain comme variable essentielle
de la stratégie d’organisation d’un dispositif de FOAD. Cette perspective se focalise
davantage sur une dimension de 1’ingénierie de la formation dans une optique plus anthropo-
centrée que technocentrée. Avant d’y revenir et pour mieux situer le cadre de 1’ingénierie en
FOAD dont il est question ici, faisons une distinction entre ingénierie de formation et
ingénierie pédagogique, puisqu’un débat a cours sur cette question de savoir s’il est nécessaire
ou pas de les distinguer.

3.2.1 Quelle différence entre ingénierie de formation et ingénierie pédagogique ?

Pour poursuivre notre réflexion sur I’ingénierie des FOAD, il semble pertinent de préciser la
différence entre ces deux expressions — ingénierie de formation et ingénierie pédagogique -
qui sont régulierement confondues dans la littérature alors qu’elles ont une signification bien
distincte.

Dans la perspective de la clarification de ces deux expressions, les travaux de Leclercq (2003)
constituent une référence utile, car ils offrent I’opportunité d’opérer une distinction en la
situant de fagon globale dans 1’agir organisationnel en éducation. L’ingénierie de la formation
est appréhendée ici dans une optique de mise en ordre des phénomenes éducatifs soumis a
trois registres d’activité : I’agir prescriptif, I’agir des usagers et 1’agir pédagogique. Ces trois
registres correspondent a trois catégories d’ingénierie qui sont selon Leclercq (2003, p. 75) :

e «L’activité d’ingénierie sociale s’exerce a I’échelle macro-sociale des institutions
supra-nationales, des FEtats, des directions d’entreprises ou d’associations, des
collectivités territoriales... ;

e L’activité d’ingénierie pédagogique s’exerce a 1’échelle micro-sociale de la
relation andragogique, pédagogique et didactique ;

e [activité¢ d’ingénierie de formation s’exerce entre les deux précédentes ».

Cette décomposition de la notion d’ingénierie de formation permet de prendre la mesure du
spectre ou de 1’étendue de la notion. Si nous faisons abstraction de la dimension du niveau de
I’activité d’ingénierie sociale, sphére de la prescription, de 1’orientation, de la stratégie, et
donc de la définition des objectifs généraux et des décisions politiques, il nous reste cependant
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les deux autres niveaux qui permettent in fine de faire la distinction entre les deux
expressions.

En effet, le niveau de Dl’activité d’ingénierie de formation est celui de la mise en ceuvre
institutionnelle des actions de formation. Il se réfeére aux pratiques de I’agir organisationnel
des phénomenes d’éducation et de formation des institutions ou structures de formation, « des
prestataires de services, comme des rédacteurs de manuels d’instruction, des concepteurs
d’e-learning ou de jeux sérieux, etc.® ». C’est le « niveau des systémes de formation », « celui
de la coordination », donc de I’organisation générale du dispositif de formation.

Alors que le niveau de ’activité de 1’ingénierie pédagogique est celui de 1’agir pédagogique
dont I’objectif reste I’organisation, I’accompagnement des usagers pour 1’optimisation de leur
processus d’acquisition des savoirs. « C’est le niveau de la pédagogie, c’est la qu’on applique
les méthodes choisies, qu’on réalise les différents scénarios pédagogiques, etc. ..... Cest le
fameux « terrain », le seul niveau dont les apgrenants auront vraiment conscience car c’est le
seul avec lequel ils seront en contact direct »”.

Ces deux expressions : ingénierie de la formation et ingénierie pédagogique, renvoient donc a
deux niveaux bien distincts de I’activité de formation qui ne sont pas a confondre.

Lorsque Leclercq affirme que « I’usage de 1’expression « ingénierie pédagogique » quant a lui
reste rare bien qu’il soit plus courant qu’auparavant (de méme d’ailleurs que I’expression
ingénierie didactique qu’utilise par exemple Pastré (1999, p. 403)) », il présuppose qu’une
confusion a donc été longtemps entretenue entre ces deux expressions. Car, si 'usage de la
notion « ingénierie pédagogique » était rare, on peut penser que sa signification était diluée
dans celle de «1’ingénierie de la formation ». Toutefois, si ’utilisation de cette notion
« ingénierie pédagogique », comme le précise l’auteur en se référant a Carré, Clénet,
D’Halluin et Poisson (1999, p. 19), est maintenant plus courante qu’auparavant, cela tient sans
doute & la montée en puissance des nouveaux dispositifs de FOAD. Il cite a ce propos les
quatre auteurs qui affirment ceci : « les préoccupations d’ingénierie pédagogique apparaissent
de facon strictement contemporaine de la montée des « nouveaux dispositifs de formation »,
qu’ils soient dits « a distance », « flexibles », « ouverts », «individualisés », « médiatisés »,
etc. » (Carré et al., 1999 ; p. 19; cité par Leclercq, 2003 ; p.77). Selon I’auteur une telle
situation traduit soit une transition soit elle résulte d’ « une tension entre une interprétation
artisanale de 1’espace éducatif qui a été longtemps exclusive, et une interprétation ingénieriale
qui tend a gagner du terrain » (ibid.).

On voit bien que cette différenciation sémantique a été rendue nécessaire et accélérée a la
faveur de I’avénement des FOAD qui impliquent non seulement la prise en compte d’une
multiplicité d’acteurs, mais aussi I’intégration de nouveaux outils et systémes d’enseignement

8 http://www.biggerplate.com/mindmaps/bXjkcsTD/ing-233-nierie-de-la-formation-les-trois-niveaux-d-

intervention (Consulté le 17/01/2017).

% idem.
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et apprentissage informatisés de plus en plus sophistiqués permettant ainsi la conception de
dispositifs de formation nouveaux et variés, différents des modéles de la formation classique.

Ce passage d’une pratique qualifiée d’artisanale a une pratique ingénierique s’inscrit dans une
optique de gestion de la complexité inhérente a ces nouveaux systemes de formation, attestant
ainsi le fait que «1’ingénierie pédagogique tire son origine de la science des systemes (Le
Moigne, 1995), qui définit le systtme comme un ensemble d’éléments en interaction
dynamique, organisé en fonction d’un but » (Paquette, 2002 ; p. 107). Elle permet quant a elle
I’optimisation de I’articulation de ces différents éléments et donc du but visé c’est-a-dire la
réussite des apprenants. Avant de revenir sur cet objectif ultime de 1’ingénierie pédagogique,
déterminons d’abord en quoi elle consiste, puisque ce qui va désormais nous préoccuper n’est
plus I’ingénierie de la formation mais I’ingénierie pédagogique.

3.2.2 De I’ingénierie pédagogique des FOAD a la centration sur le sujet apprenant

S’il est un fait acquis que I’ingénierie pédagogique apparait pratiquement de fagon
concomitante avec le recours aux technologies de I’information et de la communication dans
les processus d’enseignement et d’apprentissage, il n’en demeure pas moins que sa
signification fait I’objet d’un débat.

En effet, il faut rappeler qu’avant 1’utilisation de cette expression, ce fut d’abord 1’expression
« design pédagogique » au sens ce « conception », instructional design en anglais, qui était
utilisée et cela des les années 1960 qui caractérisent la date d’utilisation des TIC dans les
pratiques d’enseignement et d’apprentissage. Déja a cette époque, comme le précise Basque
(2004) des chercheurs américains influencés par les travaux de Lapointe (1993) considéraient
qu’un cours était « un systeme complexe mettant en interaction un ensemble d’éléments qu’il
convient de bien planifier au cours d’un processus marqué au coin de la rigueur et d’une
recherche de la cohérence entre les différentes composantes du cours (objectifs, stratégies
pédagogiques, évaluation des apprentissages, média, etc. » (Basque, 2004 ; p. 7). Le design
pédagogique incarne et traduit depuis le départ cette préoccupation d’une planification
rigoureuse et rationnelle des phases par lesquelles doit passer un systeme d’apprentissage. Ces
phases sont au nombre de cing et connues sous ’acronyme anglais ADDIE que 1’on peut
traduire en francais par Analyse, Design, Développement, Implantation et Evaluation'®. Ce

' Compte de tenu I’importance du modéle ADDIE, il m’a semblé important de reporter ici ses cing phases
extraites de I’article de Basque (2004, p.8) mettant en évidence le schéma de conception d’un systéme
d’apprentissage intégrant les TICE :

- Analyse. Cette phase consiste a analyser un certain nombre de composantes qui servent a orienter le projet
de développement du systéme d’apprentissage : les besoins de formation, les caractéristiques de la clientéle
cible, le contexte dans lequel s’insérera la formation, les ressources existantes pouvant étre utilisées ou
adaptées pour le systeme d’apprentissage, etc.

— Design (ou Conception). Cette phase vise a spécifier les objectifs d’apprentissage, a développer la stratégie
pédagogique et a sélectionner les médias d’apprentissage, et, le cas échéant, a élaborer des devis
médiatiques (pouvant prendre la forme, dans certains cas, de maquettes ou de prototypes) des différents
éléments composant le matériel pédagogique inclus dans le systéme d’apprentissage. Au cours de cette
phase, on distingue deux niveaux d’intervention : d’une part, le macro-design, qui consiste a faire le design
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modele est sans doute le plus connu, mais il en existe dans la littérature plusieurs versions
«qui sont essentiellement structurées selon ces cinq phases classiques, avec quelques
variantes dans la description plus fine des différentes taches a accomplir & chacune des
phases » (Basque, 2004 ; p. 8). Mais, quel que soit le mod¢le, I’idée essentielle est celle de
I’¢laboration d’une méthode rigoureuse, cohérente, efficiente et efficace, tous les qualificatifs
renvoyant a la notion de génie (que nous avons déja définie), en 1’occurrence au génie
logiciel. C’est sans doute la raison pour laquelle un débat existe autour de la question de
savoir si I’expression design n’est pas équivalente a celle d’ingénierie pédagogique.

Basque (2004) consideére qu’il n’y a pas de différence entre ces deux expressions dans la
mesure ou le design pédagogique intégre de plus en plus des fondements tirés d’autres
disciplines. De ce point de vue, il s’agirait plutét d’ « une évolution de ce domaine que la
naissance d’une autre discipline ». Autrement dit, une évolution tenant au fait d’une
intégration de plus en plus importante « des principes et pratiques issus des disciplines du
génie ». De méme, remplacer « design » par «ingénierie » ne permet pas de marquer une
différence entre ces deux expressions de design pédagogique et ingénierie pédagogique, mais
révéle tout simplement le caractére rigoureux et systématique donc rationnel d’une
méthodologie. L’auteur ne donne pas une définition précise de la notion d’ingénierie
pédagogique mais semble se ranger a la position de Stolovitch et Keeps (2003, cité par
Basque, 2004) qui « font remarquer que I’ingénierie fait référence a la conception ou a la
production de structures, machines ou produits en utilisant des méthodes scientifiques visant a
rendre les propriétés de la matiére et de I’énergie utiles aux humains » (Basque, 2004 ; p. 9).

Tchounikine (2002) s’inscrit dans cette méme perspective, mais préfére utiliser le concept
d’ingénierie des Environnements Informatiques pour 1’Apprentissage Humain (EIAH) qu’il
définit comme des «travaux visant a definir des éléments de méthodes et de techniques
reproductibles et/ou réutilisables facilitant la mise en place (conception — réalisation —
exploitation — évaluation — diffusion) d’environnements de formation ou d’apprentissage
(dans leur articulation avec les dispositifs informatiques d’aujourd’hui) en permettant de
dépasser le traitement ad hoc de problémes » (Tchounikine, 2002, ; p. 1). On retrouve aussi
chez cet auteur la présentation de 1’ingénierie en cinq phases successives, mais différentes de

de I’architecture globale du systéme d’apprentissage, puis le micro-design, qui consiste a faire le design de
chacune des différentes composantes du systéme d’apprentissage.

— Développement (ou Production ou Réalisation). Cette phase consiste a mettre en forme le systéme
d’apprentissage, a 1’aide de divers outils (papier, crayon, appareil photographique, caméscope, caméra tél¢,
traitement de texte, éditeur graphique, logiciel de programmation, etc.).

— Implantation (ou Diffusion). Cette phase consiste a rendre le systéme d’apprentissage disponible aux
étudiants, ce qui nécessite la mise en place d’une infrastructure organisationnelle et technologique. Dans le
cas d’un cours donné en classe, c’est le moment ou le professeur fait sa prestation.

- Evaluation. Cette phase consiste a évaluer le systéme d’apprentissage afin de porter un jugement sur sa
qualité et son efficacité et, dans le cas d’une évaluation sommative, sur le maintien ou non de la diffusion du
systtme d’apprentissage. Des évaluations formatives des différentes composantes du systéme
d’apprentissage peuvent également étre faites a différentes phases du processus de design pédagogique, et
non uniquement a la fin du processus.
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celles du modele ADDIE. Il s’agit donc de la méme perspective axée sur le besoin d’une
méthodologie rigoureuse de conception des dispositifs de formation utilisant les TIC.

Paquette (2002) n’adhére pas a cette perception indifférenciée des deux expressions. Il
considere que le design pédagogique constitue 1’une des trois composantes de 1’ingénierie
pédagogique au coté du génie logiciel et de I’ingénierie de la connaissance. La définition qu’il
donne du design pédagogique correspond & celle du modele ADDIE. En effet il le présente
« comme ’ensemble des théories et des modeles permettant de comprendre, d’améliorer et
d’appliquer des méthodes d’enseignement favorisant I’apprentissage » (Paquette, 2002 ; p.
111). II vise donc a améliorer les pratiques d’apprentissage et d’enseignement par une
conception méthodique de la progression du parcours de formation et des scénarii
d’apprentissage. De ce point de vue, il constitue un instrument de résolution des problémes de
didactique des disciplines et trouve donc son fondement dans les théories de 1’apprentissage.

Quant au génie logiciel, on peut dire que c’est le niveau de I’ingénierie pédagogique qui
permet le dépassement des pratiques dites «artisanales» de 1’enseignement classique
traditionnel dans la mesure ou le génie logiciel consiste en la conception et 1’élaboration des
architectures de systéme d’information, la programmation et la spécification des logiciels
utilisés pour I’enseignement-apprentissage tels que les didacticiels, les LMS (Learning
Management Systems), etc. Le génie logiciel s’emploic donc a la production d’outils
contribuant a faciliter et a améliorer la tiche des acteurs de I’ingénierie pédagogique.

Basque (2004), dans la perspective des usages des outils d’enseignement (puisque dans cet
article ’auteur s’intéresse particulierement a 1’ingénierie pédagogique des professeurs
d’université), produits de génie logiciel, propose de les distinguer en quatre catégories : les
outils d’aide a des tdches spécifiques (powerpoint, Authorware, photoshop, Director,
ToolBook, Studio, etc.); les systemes de supports a la performance (Tactic!
www.eduperformance.com, ADISA, www.cogigraph.com, Designer’s Edge,
www.allencomm.com, ou authoring tools, etc.) ; les systéme intégrés de gestion (les LMS, i.e
les plateformes d’enseignement-apprentissage) et enfin les banques de ressources
pédagogiques répertoriant les objets d’apprentissage (OA)*.

Ainsi la finalité du génie logiciel est de « fournir des processus et des outils permettant de
produire des systemes satisfaisants, efficaces, extensibles, flexibles, modifiables, portables,
fiables, réutilisables, validables et compréhensibles » (Basque, 2004 ; p. 113). C’est la raison
pour laquelle Paquette considére le génie logiciel comme une partie de 1’ingénierie des
systetmes d’information consacrée a la conception et a la réalisation des logiciels
d’enseignement-apprentissage.

Enfin, la troisiéme composante que constitue 1’ingénierie des connaissances s’inscrit elle aussi
dans I’ingénierie générale des systemes d’information, puisque 1’ingénierie des connaissances
vise «la détermination des connaissances, leur explicitation, leur représentation, leur

' Selon Basque (2004, p.11) un objet d’apprentissage (OA) « est un « granule » de formation (allant d’un texte
ou d’une simple photographie a un document audiovisuel, un outil de communication, un didacticiel ou un cours
complet) qui peut étre réutilisé et agencé dans différents contextes pédagogiques.
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formalisation dans un langage symbolique ou graphique qui facilite leur utilisation
subséquente » (Basque, 2004 ; p. 118). Elle a donc comme finalité la structuration des
connaissances de sorte a faciliter son acceés et son utilisation par les acteurs de I’éducation.
Ainsi, elle peut contribuer du point de vue de I’enseignant a la définition des contenus, des
scénarios et des matériels pédagogiques. Du point de vue de I’apprenant, plus les
connaissances sont convenablement structurées, formalisées et bien représentées, plus elles
contribuent au renforcement de 1’autonomisation des apprenants, et qui plus est, dans les
systemes d’apprentissage FOAD dans lesquels les apprenants sont isolés. C’est dans ce sens
que I’ingénierie des connaissances contribue a I’ingénierie pédagogique.

Quelles que soient les définitions de 1’ingénierie pédagogique présentées dans ce chapitre,
elles renvoient toutes a une logique de construction méthodique et rationnelle visant la
résolution des problémes de conception des systemes d’apprentissage (Paquette, 2002).
L’ingénierie pédagogique apparait donc largement dominée par une quéte constante de
rationalité, d’efficacité et d’efficience des dispositifs de formation. Cette perspective reléve
davantage d’une approche instrumentale et technocentrée. Elle a certainement une importance
qui mérite d’étre prise en compte. Cependant, notre approche s’inscrit dans une optique
d’ingénierie que nous qualifions d’ « ingénierie pédagogique anthropo-centrée » qui prend
davantage en compte le sujet apprenant. Par ingénierie pédagogique anthropo-centrée, nous
entendons une ingénierie a tendance phénoménologique axée sur le vécu du sujet central du
dispositif de formation, ayant pour objet non pas la conception rationnelle et instrumentale
d’un systéme d’apprentissage, mais 1’organisation du parcours de formation centrée sur
I’accompagnement de 1’apprenant dans son cursus de formation et soucieuse des interactions
entre apprenants. Il s’agit donc de réfléchir a 1’optimisation de 1’organisation d’un dispositif
FOAD qui permette au sujet apprenant d’atteindre de maniére satisfaisante son objectif de
formation.

Dans les FOAD, I’ingénierie pédagogique anthropo-centrée, reléve de la médiation humaine
et donc de I’accompagnement des apprenants dans leur parcours de formation. Elle repose sur
I’organisation du suivi des apprenants aussi bien par les tuteurs que par le gestionnaire du
dispositif. Dans cette perspective, I’accompagnement constitue un instrument « symbolique »
d’autonomisation de 1’apprenant dans son processus d’apprentissage. L’accompagnement est
alors a considérer comme une ingénierie centrée sur la personne de 1’apprenant. Elle doit
reposer sur une logique de la personnalisation qui prend en compte les caractéristiques
socioculturelles de celui-ci. Ainsi le réle du tuteur ou de «I’accompagnant » est un role de
facilitateur qui devrait €tre a la fois proactif et réactif dans le but non seulement d’optimiser
I’atteinte des objectifs d’apprentissage, mais aussi d’éviter le décrochage et I’abandon. Pour
ce faire, I’accompagnant ou le facilitateur devrait assumer les fonctions diverses relevant des
dimensions : cognitive, motivationnelle, métacognitive et socioaffective. Le principe n’est pas
d’assister I’apprenant mais d’€tre un facilitateur de son apprentissage tout en le laissant acteur
de cet apprentissage.

Comme nous venons de le voir il y a donc deux perspectives différentes mais nettement
complémentaires. Cependant nous faisons le choix de centrer notre réflexion sur la
perspective « anthropo-centrée » de I’ingénierie pédagogique qui s’attache a réunir les
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conditions matérielles, méthodologiques et surtout socio-affectives nécessaires a
I’optimisation de la réussite des processus d’apprentissage. Au cceur de cette préoccupation de
réussite se trouve la figure du coordinateur d’une formation a distance, fonction que nous
avons tenue pendant un certain nombre d’année dans le Master UTICEF (Utilisation des
Technologies de I’Information et de la Communication pour d’Education et la Formation).

C’est dans cette perspective que se sont inscrites nos premiéres recherches (Coulibaly, 2005 ;
2006) ou notre préoccupation a été de chercher a comprendre le réle du coordinateur dans un
dispositif de FOAD, en I’occurrence le dispositif d’EAD de 1’Université Louis Pasteur (ULP),
aujourd’hui Université de Strasbourg.
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Chapitre 4 Rdle du coordinateur dans la mise en ceuvre
de ’ingénierie et de la réingénierie de la formation

Dans ce chapitre nous faisons une synthése de nos recherches menées sur le réle de
coordinateur de formation dans un dispositif universitaire d’enseignement a distance
(Coulibaly, 2005 ; 2006 ; Jeunesse et al., 2007). Ces recherches se sont déroulées a une
époque ou le métier de coordination tel que nous I’avons assumé était pratiquement inexistant
dans les dispositions de FOAD. C’est la raison pour laquelle, nous avions jugé nécessaire de
commencer par une caractérisation de ce métier en précisant la place de cet acteur dans le
réseau des acteurs qui concouraient a I’organisation des parcours de formation a distance.
Nous mettons en exergue la centralité de cette position en nous référant a son activité
d’organisation et de réingénierie du dispositif FOAD. En tant qu’acteur émergent dans un
dispositif d’apprentissage a distance, il nous a paru nécessaire de conceptualiser son role en
I’inscrivant dans la perspective de ce que nous qualifions « d’ingénierie anthropo-centrée »
avant de faire le point sur notre méthodologie et de présenter les résultats de ces recherches.
Enfin un retour réflexif sur ces résultats permet de consolider d’un point de vue conceptuel,
notre approche du réle de coordinateur dans un dispositif de formation a distance. Mais avant
tout, il convient de montrer le contexte de ces travaux.

4.1 Contexte de I’étude sur le role du coordinateur UTICEF

Ces travaux sur le role et la place du coordinateur du Master UTICEF, diplédme organisé quasi
exclusivement a distance sur la plate-forme Internet ACOLAD (Apprentissage COLIlaboratif
A Distance), ont été menés dans le cadre du projet d’EAD (Enseignement a Distance) du
département de Sciences de 1’éducation, suite aux appels a projets « Campus numériques
francais » en 2000 et 2001 du Ministere de I’Enseignement Supérieur et de la Recherche. La
logistique technologique eétait assurée par le service commun Multimédia de I’ULP
(Université Louis Pasteur). Cette formation a été coproduite par un consortium composé de
I’unité de technologie éducative de I’Université de Mons, le Tecfa de I’Université de Geneve,
I’Institut Supérieur de Documentation de Tunis, I’Ecole Polytechnique de Dakar ; le tout sous
I’impulsion de I’Agence Universitaire de la Francophonie (AUF). Elle s’adressait
particulierement aux enseignants du supérieur des pays francophones ainsi qu’aux
responsables de formation dans les entreprises privées, désireux d’innover leurs pratiques
pédagogiques. Le public cible était donc constitué d’apprenants issus de pays culturellement
différents. Le recrutement des apprenants se faisait par appel a candidatures.

En tant que formation (en partie) subventionnée dans le cadre du campus numérique de
Strasbourg, elle répondait parfaitement a la logique d’innovation pédagogique souhaitée par le
Ministére de I’Enseignement Supérieur et de la Recherche francais.

Le modéle pédagogique adopté dans cette formation était 1’apprentissage collaboratif. Les
courants pédagogiques qui le sous-tendaient étaient clairement socioconstructivistes (Faerber,
2003). Comme dans beaucoup de dispositifs de formation a distance, les interactions entre les
membres de la communauté d’apprentissage sur ACOLAD se caractérisaient par une
dimension socio-affective et sociocognitive.
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Enfin, la particularit¢ de ce dispositif de formation résidait dans le fait que son
fonctionnement impliquait la contribution d’une multitude d’acteurs en interaction
permanente et de ce fait, nécessitait pour son organisation un « chef d’orchestre » appelé
localement coordinateur UTICEF, dont la mission essentielle était de gérer la mise en réseau
des compétences des acteurs du dispositif de sorte a faciliter le processus d’apprentissage des
apprenants. Mais, plus largement, quelle est la spécificité de cet acteur central ?

4.2 Qu’est-ce qu’un coordinateur dans un dispositif comme UTICEF ?

Pour mettre en évidence la signification locale de ce que nous hommons coordinateur, nous
nous reportons a I’article de Develay, Godinet et Ciekanski (2006) dans lequel ils mettent en
évidence la complexité des dispositifs de campus numérique résultant en partie de la diversité
des acteurs impliqués dans I’accompagnement pédagogique des apprenants. La multiplicité
des acteurs conduit a une dilution des responsabilités et pose au fond la question des identités
professionnelles, en particulier celle des enseignants. Ils dénombrent dix profils d’acteurs™
concourant au fonctionnement de ces dispositifs de formation «campus numériques
frangais ».

Au regard de la description de ces profils d’acteurs, on peut établir une équivalence entre le
role du coordinateur UTICEF et celui désigné par les auteurs comme « "Animateur de plate-
forme ”. Celui-ci est chargé de créer les espaces nécessaires aux sessions de travail
collaboratif », « de sécuriser les accés a la plate-forme (attribution des mots de passe ;
archivages des données, etc.). Il est chargé de réguler les espaces de dialogue. Il est donc en
contact permanent avec les étudiants. Il fait le lien avec le coordinateur pédagogique,
I’administrateur de la plate-forme et le responsable du campus » (Develay, Godinet,
Ciekanski, 2006 ; p. 65).

En outre, le coordinateur UTICEF assume exactement les mémes fonctions dévolues, par les
auteurs, au profil « Accueil pédagogique ». En effet, ce profil consiste en 1’information des
usagers sur le plan administratif (contrats, inscriptions, examens...). Pour René-Boullier
(2003), le terme coordinateur pédagogique désigne un acteur supplémentaire qui assume la
tache d’accompagnement humain des apprenants et des tuteurs. Il assure la supervision du
dispositif pédagogique ainsi que la gestion et la cohésion des groupes au quotidien. L’exercice
d’une telle fonction nécessite des compétences avérées, autant organisationnelles que
pédagogiques ». Dans cette représentation le coordinateur pédagogique est un «super-
enseignant ».

Bouthry et Jourdain (2003) distinguent deux fonctions dans le réle du « super-enseignant ».
Ils pensent que I’efficacité d’un dispositif de formation a distance repose sur une séparation
de ces deux fonctions: un responsable pédagogique expert des contenus et des scénarii
pédagogiques et un responsable de formation, chargé de I’organisation et la gestion

12 Selon les auteurs, ces acteurs sont : concepteur de contenus ; tuteur ; animateur de plate-forme ; évaluateur,
correcteur ; directeur de recherche ; développeur informatique ; administrateur de plate-forme ; coordinateur
pédagogique ; accueil pédagogique ; responsable du campus « chef du projet » (Develay, Godinet, Ciekanski,
2006 ; p..65).
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pédagogique de la formation. Ce modele bicéphale correspond a celui qui était a I’ceuvre dans

le dispositif du Master UTICEF, représenté par le schéma ci-dessous.
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Il apparait tres clairement que le coordinateur est en interaction avec tous les acteurs de la
formation. Face a cette multiplicité des acteurs, 1’action du coordinateur consiste & améliorer
le dispositif pédagogique en optimisant I’articulation des ressources humaines, techniques et
financieres (Carré et al.1999), tout en tenant compte des contraintes liées a la diversité des
temps, des lieux et des espaces des acteurs. Cela implique pour le coordinateur a la fois des
activités de mediatisation technique et une part importante de médiation humaine en termes
d’interventions, d’aide et de soutien aux aspects psychologiques et sociaux de 1’apprentissage
(Linard, 1996). Il doit donc posséder a la fois des compeétences requises et avérées aussi bien
dans D’organisation, la planification, la programmation, la composition des groupes de
séminaire en fonction de la disparité des fuseaux horaires que de méta-compétences relevant
de la médiation. Ces compétences sont d’autant plus nécessaires que le public est d’origine
culturelle différente. C’est sans doute une des raisons pour lesquelles nous aborderons plus
tard la dimension interculturelle d’apprentissage collaboratif instrumenté.

La représentation que nous donnons dans la figure ci-dessus matérialise I’intensité des
interactions en fonction de I’épaisseur des fléches. Elle est plus importante entre le
responsable pédagogique et le coordinateur d’une part et entre ce dernier et les apprenants,
d’autre part. En effet, la multitude d'acteurs telle que nous pouvons le remarquer sur cette
figure, ne permet pas au responsable pédagogique, par ailleurs chargé d’enseignement, de
répondre au quotidien a tous les problémes liés a I'organisation nécessaire au bon déroulement
de la formation. C’est donc le coordinateur qui est chargé de la transmission aux apprenants
de toutes les consignes et informations, aussi bien celles venant du responsable pédagogique
que celles venant des deux partenaires pédagogiques du consortium.

La fleche indiquant les interactions entre tuteurs et apprenants est tout aussi importante que
celle qui relie le coordinateur aux apprenants car les tuteurs assurent un role d’animation, de
soutien cognitif et socio-affectif nécessaires au processus d’apprentissage. La dimension
socio-affective étant aussi assurée par le coordinateur, il va sans dire que les interactions entre
celui-ci et les tuteurs sont aussi intenses. Compte tenu des problémes techniques inhérents a la
formation médiée par ordinateur, les échanges entre le technicien de maintenance et le
coordinateur™ sont du méme ordre que ceux qui existent entre ce dernier et les tuteurs. La
troisieme intensité dans les échanges concerne les interactions entre les partenaires
pédagogiques et le coordinateur. Pour des questions de cohérence, les partenaires passent par
le coordinateur lorsqu’ils ont des informations & transmettre aux apprenants. Toutefois, ils
échangent directement avec les apprenants dans le cadre de 1’apprentissage.

Les autres interactions sont assez irrégulieres. C’est pourquoi les fleches sont d’une moindre
épaisseur. C’est donc au travers de ces interactions que le coordinateur accomplit sa mission
de rationalisation du dispositif de formation. Car la multiplicité des acteurs participant au
fonctionnement de cette formation renvoie a un contexte de division des taches (Miladi, 2006)
dont la cohérence et la rationalisation nécessitent un travail de coordination qui reléve de

3 La récurrence ou la fréquence des interactions entre coordinateur et technicien de maintenance comme on les
appelait a I’époque se justifiant par le fait que dans les années 2000, la technologie internet était loin d’étre aussi
stable qu’aujourd’hui.
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notre point de vue d’une pratique d’ingénierie anthropo-centrée. Elle comporte deux phases :
organisation et rationalisation du dispositif d’une part et [’accompagnement et
I’intermédiation d’autre part. Ces deux phases sont indissociables dans les faits mais nous les
distinguons, ici, pour le besoin de 1’analyse.

4.3 L’organisation au service de la réingénierie du dispositif de FOAD
4.3.1 La notion d’organisation

Nous aborderons dans cette partie 1’organisation comme moyen d’atteindre efficacement les
objectifs pédagogiques en FOAD. Avant d’analyser [’organisation comme moyen
d’optimisation du dispositif, intéressons-nous d’un point de vue épistémologique au concept
d’organisation en tant que concept central de I’approche systémique. Pour bien appréhender
cette centralité, faisons un détour trés rapide sur ’origine de la théorie systémique afin de
situer en quoi celle-ci est au fondement de toute logique organisationnelle. La systémique
résulte, comme le montre Durand (1979), de trois perspectives théoriques que sont le
structuralisme, la cybernétique et la théorie de I’information.

Au niveau du structuralisme, 1’auteur précise que la notion de structure, commune aux trois
structuralismes (linguistique, anthropologique et psychologique) préfigure 1’avénement de la
systémique. Concernant le structuralisme linguistique, les travaux de Ferdinand De Saussure™*
peuvent étre considérés comme les plus emblématiques, car il a pu mettre en évidence le fait
que « les processus du langage ne se réduisaient pas a I’histoire de la formation des mots et de
la syntaxe, mais que ces processus résultaient au moins autant des interactions entre signes et
sens, signifiants et signifiés qui sont des éléments constitutifs du langage » (p.35). La
structure, comme forme organisée de la langue, est consubstantiellement composée du
signifiant et du signifié. Ainsi, pour De Saussure, la langue est un systéme de signes qui
associe «une partie acoustique » qu’il appelle le signifiant et « une partie conceptuelle, le
signifié » (Testenoire, 2017). En conceptualisant 1’objet « langue » comme un systéme de
relations déterminé par le signifiant et le signifi¢, I’auteur contribue a poser les bases de la
systémique.

Au niveau du structuralisme anthropologique, 1’auteur montre que ce sont les travaux de
Claude Lévi-Strauss qui ont préfiguré 1’avénement de la systémique. Mais en réalité,
I’anthropologie emprunte ici a la linguistique structurale le schéma de pensée systémique. En
effet Claude Lévi-Strauss fut initié au structuralisme par un autre grand linguiste Roman
Jakobson, qui lui-méme s’inspira de Ferdinand de Saussure. Ainsi, c’est a la faveur de sa
rencontre avec Jakobson que Lévi-Strauss s’inspira du structuralisme et ’appliqua a 1’étude
des systemes de parenté, des récits mythiques, des arts primitifs et a tout le champ de
I’anthropologie (Philippe, 2017).

! Ferdinand De Saussure est considéré comme le pére de la linguistique moderne dans la mesure ou ¢’est lui qui
met en évidence le fait que la langue est un systéme de signes fondé sur deux composantes, le signifiant et le
signifié. Ce faisant, il pose certes les bases du structuralisme. Cependant c’est Roman Jakobson qui est
I’inventeur du structuralisme, lorsqu’il invente cette discipline nouvelle de la linguistique qu’est la phonologie.
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Pour ce qui concerne la contribution du structuralisme psychologique a la conceptualisation
de la théorie systémique, elle réside dans la théorie de la Gestalt ou théorie de la forme dont
I’idée centrale est celle de la totalité. En effet, dans I’approche de la Gestalt, « la perception
d’un événement, d’un phénomene ne provient pas de 1’addition, au niveau du cerveau humain,
de sensations multiples, mais de 1’appréhension globale d’une forme (Gestalt) complexe » (p.
37). C’est une perspective en adéquation parfaite avec 1’approche systémique de la complexité
en opposition a I’approche analytique que nous avons déja exposée.

Outre les trois structuralismes, la cybernétique a également servi de fondement a I’émergence
de la systémique. De son origine grecque kubernesis, ce terme cybernétique signifie « action
de gouverner un navire ». Il renvoie symboliquement au domaine du pouvoir, « a I’idée de
gouverne, gouvernail, gouvernement » et est dans son principe la théorie de la commande
(pilotage et contréle) des systémes dont 1’organisation comporte communication » (Morin,
1977 ; p. 326).

Norbert Wiener, qui est considéré comme le péere de la cybernétique, va lui conférer une
signification trés large. Pour lui, « elle comprend, d’une part, commande et communication, et
d’autre part, elle concerne I’animal et la machine » (Durand, 1979 ; p. 39). Elle couvre aussi
bien le champ de la communication que celui du vivant et du non vivant. Pour Morin, elle
s’applique aux trois domaines ontologiques essentiels que sont la physique, la biologie et
I’anthropo-sociologie. La cybernétique est donc une science complexe et transdisciplinaire
dont nous retiendrons, pour ce qui nous intéresse, qu’elle a grandement contribué autant a une
meilleure connaissance des phénoménes de communication qu’a I’émergence du concept
d’organisation.

En effet, la « cybernétique peut étre définie comme un ensemble d'éléments en interaction, les
interactions entre les éléments peuvent consister en des échanges de matiére, d'énergie, ou
d'information. Ces échanges constituent une communication, a laquelle les éléments
réagissent en changeant d'état ou en modifiant leur action. La communication, le signal,
I'information et la rétroaction sont des notions centrales de la cybernétique et de tous les
systémes, organismes vivants, machines ou réseaux de machines »”. C’est pourquoi la
cybernétique est considérée comme la science de 1’organisation dont elle permet d’accroitre
I’efficacité. Dans cette perspective, la cybernétique se confond presque avec la théorie de
I’information et la communication qui constitue selon Durand la troisieme théorie
contributrice a I’émergence de la systémique.

L’apport de la théorie de I’information a la systémique nécessite, pour étre intelligible,
d’opérer une double distinction entre « I’information de représentation » et « I’information de
commande » qui relévent spécifiquement du domaine de la cybernétique et d’autre part
I’information-structure et « I’information — circulante » (Durand, 1979 ; p. 44).

13 hitp:/Amvww.syti.net/Cybernetics.html, (Consulté le 08/03/2017)
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L’information-structure, du fait qu’elle s’est imposée selon Durand, « avec la découverte en
1953, par les biologistes américains Watson et Crick, de la structure en double hélice de la
molécule d’ADN (acide désoxyribonucléique) et du processus d’autoréplication de cette
molécule », a permis finalement de comprendre la structuration du code génétique et d’en
déduire que l’information au sens de I’information-structure révéle in fine, suite au
développement de I’informatique et a I’apport de la thermodynamique, la notion de I’ordre ou
du désordre/neguentropie (Ibid.).

En effet, d’'un point de vue épistémologique, Aristote, comme nous le précise De Rosnay
(1975), pour rendre compte de cette notion d’information, fait dans un premier temps une
distinction entre la matiére et la forme : la premiere est immuable, tandis que la forme, « ¢’est
ce qui change et se modifie ». Mais Aristote introduit par la suite une autre distinction
beaucoup plus significative qui éclaire davantage la notion d’information et le lien avec
I’ordre ou le désordre. L’information est certes, « 1’acquisition de connaissance ». Dans ce
cas, c’est ’acte qui consiste a s’informer en observant un objet. Mais, et c’est le sens qui NOUS
intéresse ici, I’information c’est aussi le « pouvoir d’organisation » ou 1’ « action créatrice ».
C’est donc « I’acte qui consiste a informer la matiére, a donner forme a un objet comme le fait
le sculpteur a partir de la terre glaise » (De Rosnay, 1975 ; p. 190).

Or, I’acte de mise en forme et de structuration implique précisément celui d’une action
ingénieuse d’articulation des éléments constitutifs de la matiére qui symboliqguement est en
I’occurrence le dispositif de formation a distance. Il s’agit donc en définitive d’une action
d’organisation cohérente des éléments d’un ensemble en vue de I’atteinte des objectifs.

Dés lors, on comprend pourquoi il nous a semblé nécessaire de passer par 1’élucidation du lien
entre le concept d’organisation et celui de la systémique pour appréhender la perspective de
I’organisation comme moyen d’optimisation d’un dispositif. C’est la signification que le
sociologue américain Parsons confere a la notion d’organisation. Il considére que
« l'orientation vers I'atteinte d'un but spécifique est la caractéristique de I'organisation qui la
distingue des autres types de systémes sociaux »™.

Comme I’approche systémique, 1’organisation est sous-tendue par une question téléologique,
c’est-a-dire la recherche et I’atteinte d’une finalité. Or, dans cette perspective, 1’information
constitue, comme peut I’étre 1’énergie ou la matiére, une ressource centrale permettant
d’accroitre 1’efficacité de I’organisation dont I’atteinte repose sur une organisation rationnelle.
Par conséquent, « une organisation est la coordination rationnelle des activités d'un certain
nombre de personnes pour l'atteinte d'un but explicite commun, via une division du travail et
une hiérarchie de l'autorité et des responsabilités »*".

C’est précisément dans cette perspective que nous appréhendons 1’organisation des dispositifs
FOAD dont I’acteur central, ici, est le coordinateur qui a la charge d’articuler de la manicre la
plus optimale possible, les différentes composantes du dispositif afin d’optimiser 1’atteinte des

'8 http://bricks.univ-lille1.fr/M19/cours/co/chap01.html (Consulté le 25 /02/2017).

7 1dem.
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objectifs pédagogiques des apprenants. Nous exposons dans ce qui suit 1’articulation de ces
différents eléments du dispositif UTICEF.

4.3.2 Les actions de rationalisation du dispositif UTICEF par le coordinateur

Il importe de rappeler que le choix d’aborder I’action de rationalisation du dispositif UTICEF
par le coordinateur a la suite du cadre conceptuel de la notion d’organisation tient au fait que
c’est dans cette perspective que nous avons effectué nos premieres recherches. Cette
dimension s’inscrit dans une logique d’intelligibilité de 1’appropriation des connaissances par
les apprenants selon une approche systémique de la notion de dispositif de formation a
distance. Comme nous 1’avons déja vu, ’organisation du dispositif UTICEF est une tache
d’ingénierie pédagogique. La coordination de ce dispositif s’opérait a deux niveaux, méso et
micro.

Le niveau méso de I’ingénierie correspondant a ce que Leclercq consideére comme 1’ingénierie
de la formation. Nous avons déja vu que ce niveau était celui de la mise en ceuvre
institutionnelle des actions de formation et qu’il se référait aux pratiques de I’agir
organisationnel des phénomeénes d’éducation et de formation des institutions ou structures de
formation. Cette activité reléve davantage de la gestion administrative que pédagogique. A ce
niveau, l’action d’ingénierie est centrée sur I’organisation administrative du systéme
d’apprentissage. Celui-Ci est composé des cing sous-systémes que nous représentons dans le
schéma n°2, ci-dessous. De ces cing sous-systémes, deux sous-systemes, ceux des ressources
et de la technique, ne relévent pas de la compétence directe du coordinateur. Il est donc
contraint de maintenir régulierement des échanges avec les responsables de ces sous-systémes
et de veiller a une contribution optimale de ces sous-systemes au fonctionnement général du
dispositif.

Sous-systéme Sous-systéme Sous-systéme Sous-systéme Sous-systéme
Ressource technique administratif commercial pédagogique

(Identification, (Définition, (Gestion des (Veille par (Accueil,
conception, conception du dossiers, rapport aux élaboration des

développement dispositif rémunération, offres, parcours,

et gestion des technologique) délivrance prospection et régulation,
ressources diplomes, communication évaluation)
éducatives) facturation) des offres)

Figure 2 : Le systeme d’apprentissage a distance.
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L’action de rationalisation du dispositif de coordinateur peut donc étre examinée de fagon
plus objective dans la gestion des trois autres sous-systemes. La logique de rationalisation
s’inspire de la démarche qualité fondée sur une approche par processus. Le modéle conceptuel
adopté dans cette pratique de coordination a reposé sur celui de la roue de Deming c’est-a-dire
planifier, réaliser, contréler et améliorer, une fois les objectifs définis. Nous indiquons dans le
tableau n°1, une synthese de cette approche en 4 étapes pour ce qui concerne la coordination
FOAD.

Tableau 1:  Processus principal (extrait du rapport d’expertise de la certification COAD
pour ’AUF réalis¢é par Coulibaly Bernard, Samiha Khelifa Bedhioufi, Maali Fouad,
Ranarivelo Yvonne, 2012).

Processus de réalisation de la Processus de support (assure le bon
Temporalité | coordination administrative de fonctionnement du processus de
FOAD réalisation)
L Renco_ntre ent,r e,un projet de FOAD 1. Production d’éléments d’information sur le
En amont prescrit, suggéré ou personnel de

I’apprenant et des potentialités de FOAD dispositif - maquette, plaquette.

2. Organisation de 1’entrée des apprenants

L) r z - .y
A I’entrée | 2. Entrée dans le dispositif dans le dispositif : sélection, recrutement

3. Organisation de la coordination du
En cours 3. Mise en ceuvre de la FOAD dispositif et du suivi des apprenants :
programmation et suivi des séminaires

4. Organisation des soutenances et des

Alafin 4. Bilan de la formation exAmens

La rationalisation du dispositif s’opere fondamentalement sur la base des processus de support
qui fournissent les ressources humaines, mateérielles, financieres, etc. a tous les autres
processus.

Chacun de ces 4 processus contenus dans le tableau n°1, est soumis a une méme logique, qui
passe par la définition des objectifs, la planification des activités a mener pour les atteindre, la
réalisation des activités puis le controle et enfin les mesures correctives éventuelles pour
I’amélioration des actions. Illustrons ces processus de rationalisation a partir d’un seul
exemple, celui de 1’ « Organisation de 1’entrée des apprenants dans le dispositif », dans le
tableau n°2, ci-dessous :
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Tableau 2 :

Processus de support pour la réalisation de ’organisation de l’entrée des

apprenants dans le dispositif (extrait du rapport d’expertise de la certification COAD pour
I’AUF réalisé par Coulibaly Bernard, Samiha Khelifa Bedhioufi, Maali Fouad, Ranarivelo

Yvonne, 2012).

Processus Organisation de I'entrée des apprenants dans le dispositif
Objectifs Intrants Activités Extrants Impacts
Mise en ceuvre - Calendrier des étapes Appel a - Avis de I'AUF et des Transparence des
des procédures de sélection fourni par candidature universités partenaires sur procédures
de recrutement I’AUF Présélection les candidatures Assurance de la
et inscription - Les conditions d’acces | Sélection des - Liste définitive des qualité de service
par la voie de la candidats candidats présélectionnés
Validation des Acquis Inscription arrétée
de I'Expérience (VAE), administrative - Entretiens pour la sélection
ou de celle de la organisés et réalisés
Validation des Acquis - Liste finale des candidats
Professionnels (VAP) retenus
- L’avis des partenaires -Résultats communiqués aux
(AUF, comités candidats retenus a titre
pédagogiques) lorsqu’il payant, les allocataires
s’agit de formation devant étre contactés par
soutenue par 'AUF I'AUF
- Des critéres
pédagogiques pour le
classement des
candidats
présélectionnés,
-Acteurs concernés :
L’AUF,
Le responsable
pédagogique de la
formation
Les responsables
pédagogiques des
universités partenaires
(facultatif)
Des enseignants
concepteurs ou des
tuteurs
Le comité scientifique
Gestion Planification
- Planifier les taches de recrutement
du - Tenir scrupuleusement compte du calendrier des étapes de sélection fourni par I’AUF.
processus - Préciser éventuellement les conditions d’acceés par la voie de la Validation des Acquis de I'Expérience (VAE),
ou de celle de la Validation des Acquis Professionnels (VAP) ;
Controle
- Elaborer un questionnaire pour relever les obstacles et/ou problémes rencontrés par les candidats, les
partenaires dans les procédures de recrutement et d’inscription
Amélioration
- Exploiter les résultats du questionnaire pour des actions préventives et/ou correctives
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Ce tableau portant sur le cas précis de ’organisation de ’entrée des apprenants dans le
dispositif, permet de comprendre le processus d’exécution de la tiche de coordination pour ce
qui concerne précisément le recrutement et la sélection des apprenants. Il met aussi en
évidence les actions de planification de ces taches, le contrdle effectué pour la vérification des
actions. Cela permet d’envisager éventuellement des actions correctives. Toute cette
procédure permet de se rendre compte de 1’action de rationalisation du gestionnaire de
formation a distance.

Mais plus largement, ces tableaux permettent de prendre la mesure de I’ampleur de 1’approche
organisationnelle du roéle du coordinateur. Celle qui releve de la rationalisation en vue de
I’optimisation, de la cohérence et de I’efficacité du dispositif UTICEF. L’activit¢ du
coordinateur est nécessaire et indispensable a la réingenierie informelle au quotidien et
formelle a chaque évolution de la formation. Cependant, la question de D’efficacité du
dispositif ne peut étre appréhendée de facon globale que si elle est mise en rapport direct avec
le vecu réel des acteurs afin de comprendre les difficultés auxquelles les apprenants sont
confrontés au quotidien. Il s’agit donc d’appréhender ’activité de 1’ingénierie au niveau micro
donc a celui de I’agir pédagogique, dont 1’objectif reste 1’organisation et 1’accompagnement
des usagers pour 1’optimisation de leur processus d’acquisition des savoirs.

Plus fondamentalement, 1’ingénierie pédagogique peut-elle se limiter a une approche de
rationalisation ? Le coordinateur n’a t-il pas un role de médiation et d’accompagnement a
jouer qui serait nécessairement complémentaire a la dimension organisationnelle stricto
sensu ? Quelle est la part socio-affective nécessaire a 1’apprentissage dont il pouvait étre
porteur aupres des apprenants ? Nous avons fait I’hypothése que le maintien d’un climat
favorable au travail collaboratif dépendait de I’efficacité de la médiation assumee par le
coordinateur.

4.4 Meéthodologie de recueil des données

D’un point de vue méthodologique, notre posture imposait une approche inductive dans la
mesure ou nous participions au fonctionnement du dispositif UTICEF. Nous pensions que la
mise en évidence du réle de médiation du coordinateur passait par I’analyse des relations
entre ce dernier et les acteurs de la formation a partir des traces d’échanges. Pour réaliser cette
étude, nous avons adopté une approche exploratoire fondée sur I’analyse des traces des
échanges de courriels entre le coordinateur et les différents acteurs.

Dans ce dispositif de formation, les interactions entre les différents acteurs et le coordinateur
se font selon trois modalités : par courriels & environ 85%, par chat 10% et par téléphone 5%.
Le coordinateur ne dispose pas, a I’instar des tuteurs, d’un espace d’échanges par chat. Dans
les échanges entre tuteurs et apprenants, les chats sont enregistrés de sorte que les absents
puissent accéder au contenu du chat apres les rendez-vous synchrones. Outre les courriels, le
coordinateur utilise aussi le téléphone, mais plus souvent pour renseigner des candidats
potentiels que pour communiquer avec les apprenants en cours de formation, les tuteurs et les
concepteurs. D’ou le taux treés faible que nous estimons a 5 % des échanges par cette
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modalité. Du reste, les contenus de communication par téléphone sont difficilement
exploitables comme éléments factuels, sauf a enregistrer les communications, ce qui parait
intenable dans les conditions quotidiennes de travail, par moment trés intenses. C’est donc la
raison pour laquelle nous avons privilégié 1’analyse des échanges par courriel.

Ainsi, la collecte de courriels a concerné uniquement la cohorte de janvier 2003 a mars 2004
du MASTER composée de 45 apprenants originaires de 9 pays de la francophonie (France, y
compris La Réunion et la Martinique, Algérie, Maroc, Tunisie, Bénin, Burkina Faso et Liban).
Nous avons fait le choix d’analyser 500 courriels échangés entre coordinateur et apprenants et
500 entre coordinateur et tuteurs, soit 1000 courriels. Quant aux échanges avec les
concepteurs, nous en avons exploité 200. Soit au total 1200 courriels sur 2455 courriels
échangés entre ces acteurs au cours de la période considérée.

Le choix de déterminer un nombre équivalent de courriels a analyser entre coordinateur et
apprenants d’une part, et entre coordinateur et tuteurs d’autre part, est fondé sur I’intensité des
interactions entre ces trois acteurs de la formation. La faiblesse voire I’irrégularité des
¢changes entre concepteurs et coordinateur justifie la détermination d’un nombre de courriels
plus faibles pour ce qui concerne les interactions entre ces deux acteurs. De fagon générale, le
concepteur est un acteur moins interactif du dispositif.

L’analyse des courriels a été faite en fonction de la mention inscrite a 1’objet du courriel ainsi
que de son contenu. La signification révélée par ces deux variables (objet du courriel et
contenu) nous a conduit a classer des courriels en quatre catégories : pédagogique, social,
organisationnel et technique.

Outre cette approche quantitative qui sera présentée dans les résultats, nous avons aussi
procédé a une approche qualitative. Pour ce faire, nous avons effectué une analyse de contenu
thématique en maintenant la méme catégorisation des messages (organisationnel,
pédagogique, technique et social, mais aussi conflituel) en fonction de la signification qu’ils
révelent (Coulibaly, 2010, p.331). Ces messages ont donc constitué nos unités sémantiques
d’analyse. Le but de I’analyse thématique comme méthode d’analyse de contenu est, en effet,
de partir des unités sémantiques qui constituent ’univers discursif (Negura, 2006) des
énoncés, qui, dans notre cas, sont considérées comme des traces d’interactions. En effet
comme le précisent Pudelko, Daele et Henri (2006, p. 138) a propos des méthodes d’analyses
des communautés virtuelles, « dans le domaine de 1’éducation, la catégorisation la plus
souvent employée est la catégorisation sémantique, qui permet de distinguer des unités de
sens ou théme... ».

4.5 Presentation et analyse des résultats

Nous présenterons dans un premier temps les résultats quantitatifs obtenus en classant les
messages selon leurs catégories entre coordinateur et chacun des acteurs suivants :
concepteurs, tuteurs et apprenants. Pour mettre en exergue les interactions entre le
coordinateur et les apprenants, nous prolongerons, dans une approche qualitative, la
présentation et I’analyse de résultats par une analyse de contenu des quelques messages en
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maintenant la méme catégorisation car le contenu discursif des messages révele davantage la
signification des catégories.

4.5.1 Interactions coordinateur/concepteurs

Comme on peut le constater sur le tableau n°3, I’examen des courriels entre concepteurs et
coordinateur ne correspond pas aux cing domaines ci-dessus indiqués mais plutdt a trois
domaines. Cela est significatif de la position particuliére du concepteur dans ce dispositif.

L’aspect organisationnel

Au total 36 % des échanges (soit 72 messages sur 200), sont consacrés a 1’organisationnel. Ils
représentent surtout les taches administratives et concernent les échanges portant
accessoirement sur la paie (10 %), les demandes d’informations diverses (70 %) et sur les
entretiens de sélection des candidats (10 %).

L’aspect pédagogique

Ces échanges représentent 50% (soit 100 courriels sur 200) et correspondent aux échanges
portant sur la mise en ligne des cours, aspect le plus important du réle du concepteur dans la
formation a distance dans ACOLAD.

Les échanges concernent aussi les régulations entre tuteurs et concepteurs. En effet, avant la
programmation d’un module, le coordinateur est tenu d’organiser une réunion entre le
concepteur du module et les tuteurs désignés pour en assurer I’animation. Cette organisation
fait donc aussi I’objet d’échanges. Mais elle est pédagogique parce que I’objet des mails porte
sur des questions pédagogiques. Ces échanges sont de 1’ordre de 15 % par rapport au taux
d’échange global concepteur/coordinateur. Enfin, les échanges portent sur les sujets d’examen
et la correction des copies, car ce sont les concepteurs qui en ont la responsabilité (soit 25 %
du total).

L’aspect technique

Seulement 14% des échanges (soit 28 messages sur 200) sont consacrés au domaine
technique. Cette faiblesse est due au fait que l'universit¢ a mis a la disposition des
enseignants, un service d’aide a la mise en ligne des cours afin de leur faciliter la tache. Dans
la perspective du développement de 1’enseignement a distance, il est en effet souhaitable de
mettre une telle aide a disposition des enseignants, car elle réduit les contraintes que certains
ne sont pas toujours préts a assumer. Dans ces conditions, c’est le coordinateur qui assure la
médiation entre les techniciens et les concepteurs pour trouver les solutions a la réalisation
effective de la mise en ligne des cours.
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Tableau 3 : Interactions coordinateur/enseignants concepteurs.

Catégories de messages Nombre Pourcentage
Organisationnel 72 36%
Pédagogique 100 50%
Technique 28 14%

Total 200 100%

Dans ce tableau, I’importance de la catégorie pédagogique, 50%, s’explique par le fait que les
échanges entre ces deux acteurs portent essentiellement sur la mise en ligne des cours, sur les
modifications de contenus et I’implémentation de ressources diverses, et tout cela dans une
durée limitée. C’est sans doute aussi ce qui explique que la catégorie « Organisationnel » soit
plus faible. La catégorie « technique » demeure marginale car les interactions sont limitées a
des demandes de mise en relation entre concepteurs et informaticiens.

4.5.2 Interactions entre coordination tuteurs et apprenants

Tuteurs et apprenants constituent un couple inséparable pour ce qui est de leur relation avec le
coordinateur. En effet, le plus souvent, le coordinateur recoit en copie des courriels que ces
deux acteurs s’envoient. C’est pourquoi nous présentons dans une méme partie les tableaux 4

et 5 représentant les échanges entre ces trois acteurs.

Tableau 4 :  Interactions coordinateur et enseignants tuteurs.
Catégorie de messages Nombre Pourcentage
Organisationnel 200 40%
Pédagogique 175 35%
Social 80 16%
Technique 20 4%
Conflictuel 25 5%
Total 500 100%
Tableau 5:  Interactions coordinateur et apprenants.
Catégorie de messages Nombre Pourcentage
Organisationnel 265 53%
Pédagogique 50 10%
Social 75 15%
Technique 80 16%
Conflictuel 30 6%
Total 500 100%

Ces deux tableaux confirment la dimension du réle d’organisation du coordinateur puisque la

catégorie « Organisationnel » est la plus importante dans les échanges.

Dans les échanges entre le tuteur et le coordinateur on peut noter que la catégorie
« Pédagogique », 35% est pratiquement équivalente de celle de 1’ « Organisationnel », 40 %.
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Cette situation atteste du lien étroit qui existe entre le coordinateur et le tuteur dans le
processus d’accompagnement que ce dernier méne aupres des apprenants. Ce lien met en
évidence le fait que le coordinateur est associé, d’une certaine maniére a 1’action de médiation
pédagogique menée par le tuteur.

Dans les échanges entre coordinateur et apprenants, la catégorie « Technique » tient une place
importante qui s’explique par I’instabilité de la plateforme ACOLAD, a cette époque, mais
surtout aussi par les conditions sociotechniques inégales dans lesquelles se trouvaient les
apprenants.

Dans les deux cas, la catégorie « Conflictuel » apparait marginale. Elle a néanmoins une
importance, car elle permet de prendre la mesure du climat de collaboration. Dans les
¢changes entre coordinateur et tuteur, il s’agit d’une information que le tuteur donne au
premier sur 1’état des tensions entre apprenants.

De facon générale, la constitution de cette catégorie n’a pas été aisée. Nous avons isolé un
certain nombre de courriels dont le contenu traduisait de 1’insatisfaction, de I’irritation voire
de la colere de la part des apprenants. Mais, a y regarder de plus pres, les courriels
caractérises de « Conflictuels », ne constituent pas véritablement une catégorie distincte, car
ce qui est souvent a I’origine des mécontentements et des insatisfactions reléve tout aussi bien
de T’organisation, du pédagogique, que du domaine technique. Ces manifestations de
mécontentement traversent ces trois domaines a I’exception du domaine « Social » qui
constitue un domaine de consensus, de convivialité ou de solidarité. C’est sans doute la raison
pour laquelle il n’existe pratiquement pas d’échange de courriels entre coordinateur et
concepteur relevant de cette catégorie, car ce dernier ne participe pas vraiment a la vie de la
communauté virtuelle.

4.5.3 Analyse qualitative et interprétation de quelques messages types par
catégorie

Dans ce chapitre, nous cherchons a analyser d’un point de vue qualitatif le contenu des
messages échangés entre apprenants et coordinateur.

4.5.3.1 Organisationnel

Nous mentionnons ci-dessous quelques messages dont la signification renvoie a des
dimensions organisationnelles.

1- Bonjour B.,
As-tu eu une réponse de I'Université pour assurer la surveillance de I'examen du 4/12?
2- Bonjour B.,

Je tai adressé un mail dans lequel je te demandais une convocation classique pour mon examen afin de la
remettre @ mon employeur pour bénéficier de jours de congé liés a I'examen, Peut-étre es-tu trop occupé, mais
dés que tu pourras, pense a me l'envoyer. Merci d'avance Y A Bientot !
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3- Jiai pris note des dates du 15 et 16 juillet de 14h GMT a 18h GMT pour les examens sur table. Je tiens a
t'informer de I'accord de principe que je viens d'obtenir de la BU de I'UAG a Pointe a Pitre qui accepte de nous
recevoir pour subir les examens. Je lui ai transmis les dates.

4- Bonjour B.,

Jai bien recu le planning de mars mais je suis horrifiée par les heures de rdv synchro, je me demande s'il sera
jamais tenu compte des personnes qui sont en GMT- x

5- Rebonjour,

Je ne peux pas continuer a travailler avec elles deux. Elles ont déja travaillé ensemble et ne sont pas adaptées a
un nouvel apprenant.

Par son mél, je comprends qu'on me refuse la prise en charge du travail collectif, alors que pour le glossaire
collectif, AL s'est imposée comme responsable (MF était de méeche), et je ne me souviens pas a avoir eu mon
mot a dire. J'ai un travail a faire, et je vais le faire, mais pas si on me donne des ordres tels que le fait AL "quand,
comment, a quelle heure, fais ci, fais ¢a". Je ne suis pas une marionnette, et je ne vois pas a quel moment elles
m'ont laissé I'opportunité d'apporter ma contribution au travail collectif.

Dans I’ensemble, les courriels portant sur les aspects organisationnels se caractérisent souvent
par une forme interrogative ; des relances du coordinateur pour des demandes non satisfaites
ou des confirmations au rendez-vous synchrone avec les tuteurs ou aux convocations
d’examen sur table. Ce type de comportement est trés rassurant pour le coordinateur car le
silence est toujours source d’inquié¢tude dans une gestion administrative a distance.

Compte tenu de I’origine internationale du public, la référence horaire est ’heure GMT. Or
dans la promotion concernée par cette ¢tude, le fuseau horaire s’étalait de +3 a — 4. Dans ces
conditions, il était impossible de satisfaire aux contraintes en termes de disponibilité de tous
les apprenants. Cela pouvait étre source de tension donc d’insatisfaction que 1’on peut noter
dans le message n°3, par exemple. Dans ce type de situation, le coordinateur doit absolument
trouver une solution s’il veut permettre a 1’apprenant concerné de suivre la formation.

Le message n°5 traduit un climat de collaboration tendu, donc potentiellement conflictuel. Ce
message releve a la fois du domaine organisationnel et pédagogique. Par la mention
« rebonjour » on comprend bien qu’une solution de réglement du conflit n’a pu étre trouvée,
dans un premier temps entre apprenants, puis dans un second entre tuteurs et apprenants. Ce
premier niveau est d’ordre pédagogique. Faute de solution, le coordinateur est alors alerté afin
qu’il en trouve une. Celle-ci ne passera que par la médiation, et au pire par une recomposition
de 1’équipe lors de la programmation des prochains séminaires. Cette situation montre
comment I’organisation administrative, la gestion et le suivi des séminaires, |’organisation des
examens sur table, etc. peuvent générer des conflits dont le réglement redynamise et régule en
retour le systéme (Coulibaly, 2006). Qu’en est-il des messages relevant du domaine
pédagogique ?

4.5.3.2 Pédagogique

1-Je m'apercois qu'il me manque 11 notes sur 20, en aurais-tu des nouvelles?:-))UV3a UV3c UV4a UV4b UV4c
UV5a UV5b UV6b ST2
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2- Jai oublié de faire I'éloge de I'intervention de X (tuteur). Sa méthode d'apprentissage a été + que probante, elle
nous a permis de visiter la plate-forme et de résoudre une situation-probléme en groupe. Bien.

3- Pour le déploiement de mon projet de DESS, au-dela de la soutenance, j'aurais besoin de manuel d'utilisation
d'ACOLAD pour les étudiants et pour les tuteurs. Est-ce que de tels manuels existent déja a I'ULP? En vous
remerciant par avance pour votre réponse.

4- Bonjour B.,

On ne pourra pas me reprocher de ne pas garder le contact.

Je ne comprends pas M. X. ce matin il était sur la pltf et je lui ai envoyé un mot, il m'a répondu qu'il était en
démo. Rien d'autre. Il est parti sans rien dire, il ne répond pas aux mails. Alors franchement je crois que ¢a
devient difficile.

5- JE NE VEUX PLUS ETRE DANS AUCUNE EQUIPE AVEC Y. Je vois bien qu'elle se connecte, elle n'a
donné aucun signe de vie depuis le début des séminaires uvsc et uv3b, ce matin j'étais seule avec le tuteur (X
était excusée). Je trouve ca trés génant. Le travail d'équipe est impossible, a deux comme on fait X et moi (uv5b
etuvsc) c'est insuffisant. A bientot

6- Resalut Y

Finalement tu avais raison, on n'arrivera a rien, aussi ¢ ok pour demander de l'aide a Y (tutrice), je ne vois plus
quoi faire d'autre, la situation a l'air bien bloquee ! :-((((. Si tu veux bien t'en charger, dis-moi si tu veux que je
le fasse, ou si I'on peut considérer que lui envoyer le message en copie suffira.

Les trois premiers messages sont du domaine pédagogique car le contenu porte sur des
aspects pédagogiques. Néanmoins cette catégorisation n’est pas aussi rigide. En effet, bien
qu’ayant un contenu pédagogique, les messages 1 et 2 n’en restent pas moins une demande
d’information. A ce titre ils pourraient étre classés dans le domaine organisationnel.

Le travail collaboratif, imposé comme méthode pédagogique dans cette formation, ne peut se
réaliser que par une confrontation permanente. C’est un processus de déconstruction-
reconstruction des représentations. Lorsque ce processus s’opére exclusivement sur le plan
conceptuel, on assiste a un conflit sociocognitif, moteur de la construction des connaissances.
Toutefois, lorsque le conflit dégénére a la suite de maniéres d’étre et/ou de faire divergentes,
on assiste a des situations explosives telles celles exprimées dans les messages 4, 5 et 6. Les
contenus portent sur des éléments pédagogiques mais la forme est nettement conflictuelle. Ici,
le tuteur et le coordinateur sont sollicités pour trouver un dénouement rapide. Pour ce faire, ils
doivent agir de facon concertée et cohérente car leur intervention engage la crédibilité de
I’institution.

4.5.3.3 Technique

1- Bonjour B., Je viens de me connecter et I'awareness*® ne fonctionne pas. Je suis & mon bureau, pourrais-tu me
répondre via mon e mail sur acolad? Merci et @+ A Bientdt

2- Bonjour,

% Sur la plateforme ACOLAD, I’awareness est une fenétre ou Icone située en bas a droit de I’interface d’accueil
dans laquelle sont visibles toutes les personnes connectées
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Je me permets d'envoyer cet email a tous les noms qui clignotent dans mon esprit. Je suis isolée et vais
certainement commencer a déprimer si personne ne vient a mon secours, depuis5 ou 6 jours I'awareness de mon
poste & la maison ne fonctionne pas, je ne peux pas communiquer avec mes pairs, faites quelque chose. Une
bouteille a la mer prendrait trop de temps alors utilisons les outils les + rapides pour venir a mon secours. Merci
a celui ou celle qui me sortira de I'ombre. Cordialement Y A Bientdt !

3- Bonjour B., Peux-tu faire quelque chose? Merci.
Cordialement.
4- C'est trés génant, résolution du pb rapidement?

5- Vu qu'il y a pas mal de problémes sur la plate-forme et que nous sommes souvent obligés de nous déconnecter
sans quitter, pourriez-vous rendre moins long le temps de reconnexion, 5 minutes tuteurées perdues c'est
beaucoup, plus de temps d'essayer d'autres manipulations avant d'en arriver a arréter le navigateur, c'est au 10
minutes chaque fois. Merci de voir si c'est possible.@+

Les messages portant sur les défaillances techniques se caractérisent le plus souvent par la
forme interrogative traduisant un appel au secours, une détresse ou des suggestions. lls
exigent de la part du coordinateur une réponse rapide qu’il va chercher aupres du technicien
de maintenance. Ces messages lui sont adressés par tous les acteurs du dispositif de
formation. Mais les demandes de « dépannage » exprimées par les apprenants sont plus
marquées par un caractére d’urgence lié a la synchronie des interactions. La briévete et la
forme interrogative des messages 3 et 4 traduisent bien cette situation.

Outre les apprenants, les messages de demande de soutien technique au coordinateur
proviennent aussi des tuteurs et concepteurs, car contrairement aux idées recues ils sont tout
aussi concernés par la distance technologique au sens ou 1’entend Jacquinot (1993).

Le domaine technique est trés sensible et constitue 1’essence méme du dispositif dont
I’efficacité dépend, en I’occurrence, de la rapidité de la résolution des probléemes techniques
rencontrés par les acteurs et plus particuliérement les apprenants. Cela justifie donc 1’intensité
des interactions entre le coordinateur et le technicien de maintenance.

4.5.3.4 Social
1- Bonjour M. C.,

Mereci pour vos veeux de bonne féte et a mon tour de vous féliciter pour la qualité de votre coordination.
Bien cordialement

2- Chers collégues et amis,

L'année du Cheval arrive a son terme et se retire pour faire place a I'année de la chévre. Que cette année soit pour
vous tous remplie de bonheur, de santé et de réussite dans vos études.

Bien cordialement.
3- Bonjour B.,

Je me vois dans l'obligation de t'écrire car je suis en difficulté. Je ne sais pas quoi faire au stade actuel, je ne
peux pas abandonner la formation de maniére définitive et pour le moment je ne me sens pas en mesure de
continuer. J'aurais voulu te parler aujourd'hui si tu as un moment. Je suis chez moi jusqu'a mercredi, si tu ne peux
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pas m'appeler je vais sortir acheter une carte et t'appeler dans 2heures a partir de maintenant. Si tu es ok, fais le
moi savoir par mail. Merci d'avance.

4-Voila ma réalité. Résultat je suis a la traine, je manque de concentration et je ne me sens pas a la hauteur, alors
que faire????Tu vois X, tu ne peux pas étre simple coordinateur, mais il te faut étre assistante sociale,
syndicaliste, psy, et j'en passe, mais c'est ta réalité!''MERCI POUR TA DISPONIBILITE

5-Nous commengons jute, ma compagne et moi, a prendre nos marques. Les premiers mois de vie d’un
prématuré sont un peu difficiles. En ce qui le concerne, tout va bien ; X rattrape son retard relatif poids et taille).
Mais il ne m’a pas laissé de disponibilité pour boucler mon projet.

Les messages du domaine social traduisent souvent deux phénomeénes. Une demande de
soutien ou du moins I’expression d’un état de découragement dii a I’impossibilité pour
I’apprenant de régler un probléme professionnel entravant la poursuite de sa formation. Le
message 4 atteste de cette situation. Sont tout aussi considérés comme relevant de la catégorie
« social », les messages dont le contenu porte sur les évenements de la vie privée de la
communauté virtuelle. Ces échanges concernent aussi bien des événements de joie (tels que la
naissance de I’enfant d’un des membres ou les anniversaires) que de tristesse (tels que la
maladie, le décés d’un proche des membres de la communauté...). Généralement ce sont des
moments d’expression de solidarité et de cohésion traduisant leur appartenance a la
communauté d’apprentissage. Ils sont toujours caractérisés par des échanges intenses et
chargés en chaleur humaine.

Tout se passe comme si, pour étre valables ou valides, ces messages devaient transiter par le
coordinateur. La communauté n’a de lien et d’existence a ces moments la que par le
coordinateur. Il constitue le trait d’union et représente 1’institution dont le caractére virtuel
apparait totalement insatisfaisant surtout lorsqu’il s’agit d’événements tristes. Il est comme
investi d’un role de garant de la communauté virtuelle.

Nous pouvons affirmer que ces résultats ont mis en évidence le fait que le maintien d’un
climat favorable a 1’apprentissage nécessitait de la part du coordinateur une posture de
médiation qui reléve de notre point de vue d’une ingénierie pédagogique anthropo-centrée
reposant sur des méta-compétences.

4.6 Retour sur le role du coordinateur

Ces résultats montrent que le coordinateur assure un role d’animation et de
d’accompagnement qui reléve in fine de médiation. Mais n’est-il pas délicat de parler de
médiation d’un coordinateur dans I’apprentissage tant cette prérogative, si ’on peut ainsi
I’appeler, a toujours relevé, depuis 1’antiquité jusqu’au 20eme siécle, du role de I’enseignant
considéré comme un « esprit éclairé, capable de transmettre les lumiéres a un disciple qu’il
guide vers la raison et la vérité » (Fichez, 1998 ; p. 136). Toutefois nous assistons au 20éme
siécle a la remise en cause de cette approche de la logique verticale de 1’apprentissage grace
aux travaux des psychologues du développement comme Vygotski et Bruner. En effet ce sont
eux « qui ont formulé les arguments les plus décisifs en faveur du réle central de la médiation
dans les processus d’apprentissage » (ibid.).
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Cette orientation théorique va permettre une prise en compte de la fonction de médiation dans
I’apprentissage a travers des recherches expérimentales tantot orientées vers le pole-sujet,
tantdt centrées sur le pdle-objet (Fichez, 1998). Si la médiation orientée vers le pdle-objet
renvoie, comme le précise ’auteur, « aux dispositifs matériels et aux supports mis a la
disposition des apprenants et sur lesquels, il lui est possible d’agir » (Fichez, 1998), la
médiation orientée sur le pole-sujet se focalise sur le role de 1’acteur, du sujet apprenant. C’est
dans cette perspective que nous nous inscrivons car elle renvoie a la dimension anthropo-
centrée de la médiation dans la mesure ou son objectif est de chercher a améliorer les
performances en intervenant sur la motivation du sujet et sur les significations que I’apprenant
donne de son activité d’apprentissage (Fichez, 1998).

Cependant, on peut reconnaitre a Peraya (2003) le mérite d’avoir donné dans ses recherches
sur la médiatisation et la médiation, une vision synthétique de ces deux pdles. La définition
qu’il donne du dispositif médiatique laisse une place au réle du coordinateur comme
médiateur, bien que la médiation qu’il assure ne soit pas pédagogique au sens traditionnel.

Toutefois, on ne peut s’empécher de s’interroger ici sur la mutation ou du moins sur cette
forme émergente de médiation pédagogique. Dans les dispositifs de formation a distance par
Internet, cette nouvelle forme de médiation ne pose-t-elle pas les limites a la fois de la
médiation pédagogique traditionnelle, ici inadaptée et impraticable, et celle instrumentée par
une plate-forme d’apprentissage ? N’est-ce pas dans cet entre-deux qu’il faut penser 1’action
du coordinateur ? Faudrait-il y voir, comme le suggere Wallet (2003), une «niche », un
nouveau métier avec des compétences en médiation pédagogique d’un nouveau type ?

4.6.1 Quelle médiation pour le coordinateur ?

Autant la médiation pédagogique est un rdle d’intermédiaire entre I’apprenant et le savoir,
autant elle est I’ensemble des aides ou des supports qu’une personne peut offrir a une autre
personne en vue de lui rendre plus accessible un savoir quelconque (connaissances, habiletés,
procédures d’action, solution, etc.). De ce point de vue, le langage, I’affectivité, les produits
culturels, les situations ou les normes sociales constituent des instruments de médiations. Un
médiateur est donc essentiellement un facilitateur, qui sait prendre en compte une ou plusieurs
de ces variables (Raynal & Rieunier, 2003).

Au regard de cette extension de la définition de la médiation pédagogique, le role du
coordinateur dans ce dispositif releve aussi de la médiation, car toute son action vis-a-vis des
apprenants, des tuteurs et dans une moindre mesure des concepteurs, s’inscrit dans une
logique d’aide et de soutien aussi bien sur les plans organisationnel, pédagogique, social que
technique. Il doit « tout faire pour que 1’autre fasse » (Maubant, 2003).

4.6.1.1 De Dassistance a ’autonomisation des acteurs

Toutes les réponses du coordinateur faites aux trois acteurs, suite aux multiples demandes de
service, de renseignements ou méme de rappels d’informations déja communiquées, relévent
de I’assistance pédagogique dans la mesure ou le service rendu leur facilite I’apprentissage.
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Dans la formation a distance, cette logique d’assistance est d’autant plus importante que les
différents acteurs - plus particuliérement les tuteurs et les apprenants - donnent parfois
I’impression d’étre impuissants et donc dépendants du coordinateur pour toutes les questions
périphériques a 1’activité pédagogique proprement dite. Il y a dans ce recours fréquent au
coordinateur a la fois une reconnaissance de 1’autorit¢ de ce dernier et un besoin de se
rassurer, ce qui est caractéristique d’une instabilité. Or, I’action de médiation du coordinateur
doit tendre précisément a rendre les acteurs de plus en plus autonomes grace a la maitrise par
ces derniers de la « distance technologique » et de la « distance temporelle « (Jacquinot,
1993), fondement de leur autonomie.

Dans le domaine de 1’apprentissage, le discours sur I’autonomie s’adresse le plus souvent aux
apprenants. Or nous savons bien que dans les dispositifs de formation a distance, les
concepteurs et les tuteurs, du fait de leur non maitrise (pour une part) des dispositifs
techniques, ont aussi besoin d’assistance pour étre autonomes. C’est toute la signification de
« la distance technologique ». Glikman (2002) insiste aussi sur ce point lorsqu’elle s’interroge
sur les nouveaux roles, les nouvelles compétences des tuteurs.

Outre 1’aspect technique sur lequel nous reviendrons, le réle d’organisation du coordinateur
réside dans 1’établissement des procédures et la mise a disposition de la communauté
éducative d’informations claires et précises. La disponibilité de telles informations facilite le
travail des tuteurs et 1’apprentissage des apprenants. Tous les échanges de messages autour
des plannings de rendez-vous et des délais a respecter, constituent des éléments contribuant a
la stabilisation du dispositif et, de ce point de vue, a I’autonomisation des acteurs.

S’agissant des apprenants, ce travail du coordinateur reléve d’une ingénierie pédagogique
dont I’objectif est de les accompagner dans 1’appropriation de leurs connaissances et de leurs
compétences grace a une gestion rationnelle de I’information et d’un suivi rigoureux du
processus d’apprentissage.

Dans le cadre de la formation a distance, cette dimension nécessaire est insuffisante et doit
étre complétée par une pratique de médiation visant I’autonomisation du sujet apprenant.

4.6.1.2 Médiation pédagogique du coordinateur dans I’apprentissage
collaboratif a distance

Pour avoir une vision juste du role de médiation et d’accompagnement du coordinateur, il
convient de I’appréhender dans le cadre des situations d’apprentissage collaboratif a distance
requises dans ce dispositif de formation. Il exerce ce r6le en concertation permanente avec le
tuteur. Ce dernier s’adresse au coordinateur lorsqu’il est confronté a un probléme de gestion
des groupes ou d’incompréhension d’un apprenant, non pour lui laisser la tiche de régler le
probleme mais pour lui demander des informations complémentaires afin de mieux gérer les
relations entre ses apprenants. Cela laisse penser que I’apprentissage collaboratif n’est pas si
évident que I’on pourrait le croire de prime abord.

Cette croyance est entretenue depuis le développement par Vygostki du concept de « zone
proximale de développement » définie, pour reprendre Bruner (1983, cité par Fichez ; 1998,
p. 136), comme «la distance entre le niveau de développement actuel tel qu’on peut le
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déterminer a travers la facon dont I’enfant résout des problémes seul et le niveau de
développement potentiel tel qu’on peut le déterminer a travers la fagon dont I’enfant résout
des problémes lorsqu’il est assisté par I’adulte ou collabore avec d’autres enfants plus
avanceés ».

Dans cette perspective, la dynamique de 1’apprentissage réside dans l’interaction entre
apprenants. Sans discuter du bien-fondé de cette approche pédagogique, il convient de noter
que son application concréte n’est pas aisée et sans doute encore plus difficile dans le cadre
des formations a distance.

En effet, la collaboration est une culture, un processus pédagogique dont la maitrise doit
passer d’abord par une phase de déconstruction des pratiques traditionnelles basées sur la
compétition individuelle et individualiste, puis par une phase de reconstruction fondée sur les
pratiques collectives de co-construction du savoir. Tous les apprenants n’ont pas les mémes
facultés a opérer un tel processus. Arnaud (2003) a montré justement qu’une des raisons de
I’abandon des apprenants s’expliquait par leur incapacité a accepter un tel cheminement.

Nous avons pu observer dans les courriels conflictuels ayant un objet pédagogique que
quelques différends entre apprenants relevaient des aspects suivants :

conflits dus a des problemes de communication métalinguistique car le public du Master est
un public multiculturel et les conflits naissent parfois d’interprétations différentes des
expressions utilisées par les uns et les autres.

conflits générés par une divergence dans la conception du travail collaboratif. Ils se traduisent
parfois par des refus clairement exprimeés par certains apprenants de faire partie du méme
groupe que les collégues dont ils n’apprécient pas la fagon de travailler.

Dans ces conditions, le coordinateur est obligé de raisonner les deux parties. Lorsque les
positions se durcissent, il doit en tenir compte au risque de biaiser les objectifs du travail
collaboratif. Le stade ultime de ce genre de conflit se traduit par des insultes ou des
accusations de fainéantise ou méme de plagiat de production des uns par les autres. La
solution dans ce genre de situation est malheureusement de séparer les protagonistes. Ce qui
est un aveu d’échec de la médiation menée par le tuteur et le coordinateur et révele toute la
difficulté de I’ingénierie pédagogique anthropo-centrée.

Le role du coordinateur est donc essentiel pour le maintien du climat de collaboration car la
collaboration ne peut atteindre des résultats efficaces que si les apprenants travaillent dans un
climat convivial. 1l nous semble que ce climat va dépendre beaucoup de la composition des
groupes.

D’un point de vue organisationnel, la composition des groupes peut se faire en fonction de
criteres tels que la similitude des contenus des projets individuels ou de 1’appartenance
disciplinaire, I’age, le sexe, la performance des apprenants. Toute la question réside dans le
débat sur le degré d’homogénéité des groupes comme condition d’efficience dans le travail
collaboratif.
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De fagon générale, les apprenants de cette formation résident, comme le montre 1I’exemple de
la promotion retenue, dans plusieurs pays francophones. La disparité des fuseaux horaires
(d’une amplitude de 1’ordre de 6 fuseaux pour la promotion concernée) rend impossible une
composition des groupes fondée sur les critéres énumérés ci-dessus.

Ces groupes sont donc constitués uniquement en fonction de la proximité des disponibilités
exprimeées, et qui plus est, changent constamment selon les séminaires. Ce qui oblige & une
recomposition permanente des groupes. Autant cette recomposition permet d’éviter des
groupes figés, autant elle accroit la probabilité d’émergence des conflits de personnes
differents de conflits sociocognitifs. Elle renforce par 1a méme le réle du coordinateur qui doit
étre dans un continuel « état de veille » et faire de la prévention un des axes majeurs de sa
mission.

En conséquence, ce perpétuel changement de la composition des groupes fait que les tuteurs
ne peuvent pas avoir une connaissance approfondie des comportements des apprenants. Le
coordinateur est donc la seule personne qui suit la communauté éducative pendant toute la
durée de la formation. La question de la gestion de ces groupes apparait donc centrale dans la
perspective de [’ingénierie pédagogique anthropo-centrée dans la mesure ou le groupe
représente I’instance ontologique des interactions entre les apprenants. C’est donc le lieu du
vécu de D’apprentissage. Ainsi cette possibilit¢é qu’a le coordinateur de composer et
recomposer les groupes lui confére un moyen important pour assurer de la maniére la plus
optimale 1’accompagnement et la médiation de la communauté d’apprentissage.

Dans cette position, le coordinateur est bien placé pour observer les comportements et les
réactions des apprenants ainsi que celles des tuteurs. Elle lui conféere une connaissance de ces
acteurs et lui permet de développer des compétences émotionnelles (Goleman, 1997 ;
Gardner, 1996) telles que I’empathie, la tolérance, nécessaires pour intervenir plus justement,
pour prévenir les conflits, les gérer ou simplement pour apporter aux apprenants, grace a son
intelligence émotionnelle, I’aide ou le soutien dont ils auraient besoin.

Outre les compétences en organisation stricto sensu du parcours de formation des apprenants,
l'ingénierie pédagogique anthropo-centrée nécessite donc en situation d’apprentissage
instrumentée a distance le développement de méta-compétences indispensables pour la
médiation et I’accompagnement des apprenants. Ces méta-compétences qui doivent étre mises
en pratique de maniére proactive et réactive, permettent d’assurer 1’intermédiation, le soutien
motivationnel, I’écoute et le rapprochement des points de vue lors des différends.

En somme, la pratique du coordinateur apporte de I’humanité dans les relations entre les
différents acteurs. Ce faisant, il contribue au maintien voire a 1’amélioration du climat de la
collaboration.

4.7 Synthése et nouvelle orientation de notre recherche

Ce chapitre sur I’ingénierie des FOAD nous a permis de faire le point sur I’approche
conceptuelle de la notion d’ingénierie de formation et d’en préciser la distinction réelle entre
cette expression et 1’ingénierie pédagogique, deux notions généralement employées sans
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discernement dans le langage usuel. Aprés avoir montré que 1’ingénierie a émergé en réalité
de fagon contemporaine avec I’avénement des technologies de I’information et de la
communication, donc véritablement avec les nouveaux dispositifs de FOAD, nous nous
sommes attaché a mettre en évidence la logique de rationalité, d’efficacité et d’efficience
présidant a la conception des dispositifs de formation. De ce point de vue I’ingénierie
pédagogique des FOAD est essentiellement une ingénierie pédagogique technocentrée
correspondant a une logique de rationalité instrumentale dans laquelle le point de vue du
concepteur est dominant.

Cette perspective technocentrée de 1’ingénierie est fort utile mais ne correspond pas a notre
approche de I’ingénierie pédagogique qui se voudrait plus anthropo-centrée dans la mesure ou
elle est essentiellement focalisée sur le sujet apprenant, sur 1’organisation et
I’accompagnement de ce dernier afin d’optimiser I’acquisition de ses compétences. Ce parti
pris résulte de notre expérience de coordination de dispositif de formation a distance dont une
des particularités résidait dans le fait que le public était d’origine culturelle diverse. Outre
cette particularité, 1’approche pédagogique imposée a ces apprenants aux contextes socio-
culturel et sociotechnique différents, était celui de I’apprentissage collaboratif a distance.

L’émergence récurrente des conflits constatés a légitimé notre réflexion sur le réle de
médiation et d’accompagnement du coordinateur dans ce dispositif UTICEF et nous a incité a
approfondir la compréhension des processus d’apprentissage au travers de l’analyse des
interactions a distance en nous intéressant a 1’effet de la variable multiculturelle et plus
généralement aux conditions sociotechniques d’apprentissage. Comment des apprenants de
cultures différentes peuvent-ils collaborer efficacement a distance ? Quels sont les effets
bénéfiques ou bloquants dans les processus d’appropriation du savoir en situation
interculturelle d’apprentissage a distance ? D’un point de vue pédagogique, la question de
fond est celle de D’appréhension des processus d’interaction et des dynamiques
interpersonnelles dans 1’apprentissage a distance. Ce sera 1’objet du chapitre suivant.
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Chapitre5 Analyse des processus d’apprentissage
collaboratif interculturel instrumenté

Comme nous venons de I’indiquer, nous nous sommes intéressé au processus d’interaction et
a la question des dynamiques d’apprentissage a distance a partir d’une approche
interculturelle de I’apprentissage. Ce chapitre sera consacré a 1’explicitation des effets
supposés de la variable culturelle dans les processus d’apprentissage collaboratif instrumenté
a distance. Apres avoir présenté les dispositifs de formation a distance qui ont servi de terrains
d’étude (Coulibaly, 2005 ; Jeunesse et al., 2008), ainsi que la méthodologie suivie, nous
exposerons les cadres conceptuel et épistémologique d’approche avant de montrer les résultats
puis d’en situer leurs limites.

5.1 Terrains d’études de la dimension interculturelle dans ’apprentissage
collaboratif a distance

Notre réflexion sur la dimension interculturelle a été soutenue par les contextes
d’apprentissage de trois dispositifs de formation a distance dont des MOOC. Ces dispositifs
sont : celui de la formation a distance UTICEF de I’université de Strasbourg ; le dispositif de
formation en ligne de I'universit¢é de Franche Comté (MOODLE) et enfin celui de trois
MOOC en France, Gestion de Projet, « Monter un MOOC de A a Z » et le MOOC « EFAN
Maths ».

Pour ce qui concerne le dispositif UTICEF, nous n’y reviendrons plus, puisqu’il en a été
question dans le chapitre précédent. Cependant, il nous parait important de rappeler que notre
intérét pour 1’approche interculturelle dans 1’apprentissage collaboratif a distance est né de
I’opportunité que nous avions eue a organiser et, du méme coup, a observer les conditions
d’apprentissage dans ce dispositif. Cet intérét est né d’un constat paradoxal tenant au fait que
dans la littérature (Legros et al., 2002 ; Pudelko et al., 2006) les théories d’apprentissage
constructiviste, socioconstructiviste et la théorie de 1’activité ont fait de la dimension sociale
et culturelle donc contextualisée des apprentissages une des variables positives de la co-
construction de la connaissance.

Dans cette perspective, le contexte du dispositif UTICEF qui regroupait des apprenants issus
de diverses cultures nous semblait étre une configuration idéale pour mesurer 1’adéquation de
ces théories avec la réalité. Avec comme idée sous-jacente que la diversité culturelle
constituait un atout ou du moins pouvait concourir a I’enrichissement du travail collaboratif.
Car un tel contexte semblait a priori favorable a 1I’émergence du conflit sociocognitif et au
renforcement des effets positifs de la zone proximale de développement pour 1’optimisation
de I’acquisition des compétences visées.

Le deuxiéme contexte résulte de 1’opportunité d’une collaboration avec Christophe Jeunesse
qui assurait le tutorat en tant que doctorant dans le dispositif LMD en ligne a I’université de
Franche Comté (option promotion de la santé — EPSSEL'). Le public de ce dispositif était

9 EPSSEL : Education et Promotion Santé et Social En Ligne
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constitué d’étudiants de Master 2 de 1’année 2006-2007 géographiquement situés en Afrique
francophone, au Maghreb et en France. lls étaient amenés a se rencontrer en ligne sur la
plateforme Moodle et parfois a travailler ensemble dans le cadre de situations d’apprentissage
collaboratif et dans un contexte multiculturel. Le choix didactique s’appuyait comme dans le
cas d’UTICEF sur le paradigme socioconstructiviste. Pour les concepteurs de cette formation
en ligne, le choix de ce modéle pédagogique d’apprentissage reposait sur les présupposés
suivants :

- Savoir travailler en équipe est une compétence de plus en plus demandée dans un
monde économique ou la mutualisation des taches et des connaissances pour atteindre
des objectifs communs devient une nécessité.

- Toutes les contributions sur le sujet présentent la collaboration comme potentiellement
riche et intéressante, mais exigeante, tant pour les apprenants que leurs enseignants.

- Les TICE permettent de mettre en ceuvre la collaboration de facon tres efficace.

- Pour des raisons pédagogiques mais aussi économiques, cette modalité
d’apprentissage est de plus en plus utilisée sur les plateformes dédiées (Jeunesse et
al. ; 2008, p.).

Enfin, ils avaient choisi d’encourager la composition de groupes d’apprentissage
culturellement mixtes, partant du principe que la diversité des cultures des apprenants pouvait
constituer une richesse contribuant a plus d’efficacité dans les apprentissages, notamment en
sciences humaines. En effet une telle configuration était censée favoriser la confrontation des
représentations différentes par rapport a 1’objet de 1’apprentissage. Par exemple, comment
différentes cultures se comportent en groupe, comment on rend un travail bien fait, comment
on négocie le contrat pédagogique avec I’équipe des formateurs, etc.

Comme on peut le constater, ces deux contextes de FOAD étaient quasiment identiques tant
dans les caractéristiques de leur public que dans leur approche pédagogique. Cette
homogénéité du terrain d’étude nous a fourni les conditions idéales pour approfondir notre
conceptualisation des effets des différences culturelles dans les interactions en situation
d’apprentissage instrumente a distance.

Enfin, I’avénement des MOOC (Massive Open Online Courses), compte tenu de sa
caractéristique fondamentalement cosmopolitique, nous a offert une perspective de
consolidation de notre approche conceptuelle. Grace a une collaboration pour étudier
« ’appropriation sociale des MOOC en France », avec Marc Trestini, Isabelle Rossini et
Emmanuel Chevry nous avions bénéficié d’un ultime terrain d’expérimentation et de
consolidation de notre conceptualisation sur les effets de la variable culturelle dans les
dynamiques d’interaction a distance. Les terrains d’études ont été ceux de « Gestion de
Projet », « Monter un MOOC de A a Z » et le MOOC « EFAN Maths ».

5.2 Approche méthodologie de I’apprentissage collaboratif a distance
instrumenté en situation interculturelle

Rappelons que notre objectif, sur la question de I’interculturalit¢é en formation a distance
instrumentée, a consisté a tenter de comprendre comment la diversité culturelle des
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apprenants en situation d’apprentissage collaboratif constituait un atout ou une richesse
contribuant a plus d’efficacité dans les apprentissages, et/ou a contrario quels pouvaient étre
les écueils possibles dans ces types de processus d’interactions collaboratives. Ainsi, nous
faisons 1’hypothése que cette diversité culturelle en situation d’interaction de co-apprentissage
recele d’effets dynamisants et enrichissants aussi bien sur le plan cognitif qu’humain.

Comme nous I’avons déja mentionné, nos premiers travaux ont ét¢ menés sur les deux
dispositifs d’EAD des universités de Strasbourg et de Franche Comté dont les publics ont des
caractéristiques pratiqguement semblables dans le sens ou ils sont d’origines culturelles
diverses. Outre 1’observation et I’analyse des traces d’interaction dans les espaces d’échanges
synchrones et asynchrones, nous avons établi deux types de questionnaires dans le cas du
dispositif d’EAD de ’université de Strasbourg :

- une fiche de questionnaire pour obtenir des données quantitatives sur le fuseau horaire dans
lequel se trouve I’apprenant, les endroits de connexion pendant la formation ;

- un questionnaire thématique sur les conditions mateérielles, les disponibilités et les
représentations que les apprenants ont a la fois de 1’apprentissage collaboratif et de leur
environnement sociotechnique d’apprentissage.

Ces questionnaires ont été adressés a 120 apprenants dipldmés, composes de 93 apprenants
originaires des pays francophones du Sud et 27 des pays du Nord, de France essentiellement.
Pour la fiche, nous avons obtenu 34 réponses apres trois rappels et, pour le questionnaire
thématique, 41 réponses. Soit un taux de retour respectif de 28,33 % et 34,16 %. C’est sur ces
données que se fonde notre dépouillement.

Pour le dispositif d’EAD de Franche Comté, un questionnaire a été adressé a 279 étudiants
inscrits en licence ou master, 182 avaient soit obtenu leur dipléme, soit étaient encore en
course pour continuer et terminer leur formation I’année suivante. Sur ces 182 étudiants, 102
ont répondu a I’enquéte. L.’échantillon des répondants est composé de la maniére suivante.

Tableau x : blabla.

Afrique Europe A + E (Total)
Hommes 33 % 5,8 % 39,8 %
Femmes 13,6 % 47,6 % 61,2 %
H+F 46,6 % 53,4 % 100 %

Précisons qu’en termes statistiques, parmi les Africains, figuraient seulement 4 apprenants
originaires du Maghreb. Cette proportion ne nous parait pas assez importante pour en faire
une distinction particuliere.
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Ensuite, confronté¢ a 1’émergence du phénomeéne des MOOC, nous avons approfondi notre
réflexion en analysant les pratiques collaboratives des apprenants de trois MOOC en France,
Gestion de Projet, « Monter un MOOC de A a Z » et le MOOC « EFAN Maths ». Pour ce
faire une enquéte® a été adressée aux participants de trois MOOC francais, 271 participants y
ont répondu, soit 102 pour le MOOC Gestion de Projet, 102 pour celui de « Monter un
MOOC de A a Z et 47 pour le MOOC EFAN Maths.

Les questions principales exploitées pour cette étude ont porté essentiellement sur les
représentations que les participants aux différents MOOC avaient de la question de
I’interactivité, de la dynamique du travail collaboratif d’une part et d’autre part de leurs
appréciations de 1’apprentissage en situation multiculturelle. L’objectif ayant été de
poursuivre 1I’approfondissement de la réflexion sur les effets de la variable culturelle dans une
perspective d’analyse des processus d’interaction et non plus exclusivement des produits des
interactions.

Abordons les cadres conceptuel et épistémologique d’approche avant d’en arriver aux
résultats.

5.3 Approche théorique de I’apprentissage interculturel a distance

Lorsqu’en 2005 nous nous sommes intéressé a la question de la dimension interculturelle de
I’apprentissage instrument¢ a distance, les dispositifs de FOAD en France émergeaient suite
aux différents appels a projet Campus numérique soutenus par le Ministére de I’Enseignement
Supérieur et de la Recherche des 2000. Le fait que le public apprenant de ces formations a
distance provenait des différents pays de la francophonie aux cultures et aux niveaux de
développement technologique différents a fait apparaitre la nécessité de se préoccuper des
conditions socio-culturelles de cette modalit¢ d’apprentissage. Et face a ce phénomeéne
émergent, il allait de soi que la littérature relative a ces questions était quasiment inexistante
et ce sont des ouvrages et articles traitant plus généralement des différences d’approches et de
motivations entre cultures dans le champ éducatif qui nous ont servi de ressources théoriques
pour justifier nos orientations de recherche, mais également notre démarche d’interprétation
des résultats.

C’est dans ce contexte que nous avons forgé notre conceptualisation de la notion de culture et
de I’interculturel comme fondement pour I’appréhension des dynamiques d’interaction en
apprentissage collaboratif a distance.

5.3.1 De la culture a Pinterculturel

Le concept de culture est, en sciences humaines, 1’un des concepts qui a fait 1’objet d’une
préoccupation si importante qu’il est difficile d’en avoir une définition précise. En effet,

% Nous avons participé a ’élaboration du questionnaire de cette enquéte dans le cadre d’un projet Idex sur les
MOOC, dirigé par notre collégue Isabelle Rossini en collaboration avec Marc Trestini, Emmanuel Chevry et
Philippe Cabassut. Les résultats de cette enquéte ont été ensuite largement utilisés pour la rédaction de notre
ouvrage collectif sur « L’appropriation sociale des MOOC en France », TRESTINI, M., COULIBALY, B,
ROSINI, 1., CHEVRY PEBAYLE, E. (2016). Appropriation sociale des MOOC en France. Londres : ISTE
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comme nous le fait remarquer Demorgon (2015), le mot a pris plusieurs sens qui ont évolué et
changé au cours du temps.

Du XI° siécle au XIX® siécle, il a changé successivement de signification passant ainsi du
domaine de I’agriculture a celui de la culture de I’esprit, c’est-a-dire la « culture cultivée »
(arts, lettres, techniques et sciences) et a la sphére anthropologique. En effet c’est
I’anthropologue Tylor qui a défini pour la premiere fois en 1871 le concept de culture. Il la
définit comme « un ensemble complexe incluant les savoirs, les croyances religieuses, I’art, la
morale, les coutumes ainsi que toute disposition ou usage acquis par I’homme vivant en
société » (Tylor, 1871, cité par Demorgon, 2015 ; p.4). Il s’agit d’une définition bien large qui
prend en compte plusieurs domaines de la vie et, témoigne de la complexité du concept.
Depuis, de nombreuses définitions de la culture se sont ajoutées a celle de Tylor. Ainsi, les
célebres travaux de « Kroeber et Kluckhohn menés en 1952 en ont recensé deja 150 (Licata et
Heine, 2012, p. 50). II est impossible dans cette perspective de s’accorder sur une définition
commune. Il faut simplement retenir que « la plupart de ces définitions de la culture mettaient
’accent soit sur 1’aspect universel de celle-ci, soit au contraire sur les particularités » (op. cit.,
p. 50).

Compte tenu de la profusion de définitions de ce concept et qui plus est, dans des disciplines
aussi variées que la sociologie, I’anthropologie, la psychologie et la psychologie sociale, nous
n’avons pas pour prétention d’en donner une, mais plutot de préciser le courant théorique sous
I’angle duquel nous abordons le phénoméne de I’apprentissage en situation interculturelle
instrumentee.

En effet, il existe plusieurs approches théoriques a partir desquelles I’on peut envisager
I’étude de ce concept. Mais notre objectif n’étant pas d’approfondir la conceptualisation de la
notion de culture, nous n’insisterons pas sur les approches évolutionniste, diffusionniste et
fonctionnaliste qui ont peu d’incidence heuristique pour notre objet. En effet ces trois
approches s’intéressent a la notion de culture de maniére abstraite comme une entité isolée et
ne I’envisage pas véritablement dans une perspective qui prenne en compte la coexistence des
cultures et donc la dimension multiculturelle sans laquelle on ne peut appréhender les
phénomenes d’apprentissage de notre public.

L’approche évolutionniste est fondée sur une idée universaliste de la culture. Elle
I’appréhende dans la perspective de son degré d’évolution et de développement dans le temps.
Selon Licata et Heine (2012) cette conception a été développée par Gustav Klemm. Elle
postule que «les sociétés devraient passer par trois stades principaux : la sauvagerie, la
soumission et la liberté » (p. 50). Dans cette perspective, il n’existe pas des cultures mais une
seule avec des degrés différents d’avancement selon les sociétés. Ainsi toutes les sociétés
passent par les mémes étapes d’évolution et de développement. Cette conception a été une
composante majeure de 1’idéologie coloniale et du systéme des idées et valeurs qui ont servi a
la justifier (Simon, 1991). 1l s’agit d’une approche déterministe, universaliste et totalitaire de
la nation de culture.

On comprend alors pourquoi, I’approche diffusionniste s’est construite en réaction a ce
paradigme évolutionniste s’inspirant du positiviste dont le projet a été de chercher a calquer
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les principes des sciences naturelles aux sciences humaines. La loi des trois états d’ Auguste
Comte en constitue une des expressions la plus emblématique en sociologie. Cependant, il
faut admettre que le diffusionnisme n’a pas été en tant que tel une approche au sens d’avoir eu
comme projet, la construction de signification de la notion de culture, mais plutét de
contribuer a une explicitation de la diversité culturelle tenant essentiellement au fait que les
cultures se développent par des emprunts mutuels.

Si I’approche évolutionniste était fondée sur un critére temporel, c’est-a-dire un processus
évolutif dans le temps, celle du diffusionnisme relevait d’un critére spatial. Ainsi pour cette
derniére, « il était possible de reconstruire 1’histoire de I’humanité en étudiant la migration des
éléments culturels a travers le monde » (Licata & Heine, 2012 ; p. 50).

Quant au fonctionnalisme, il se pose comme un dépassement des deux approches a